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APRESENTAÇÃO 
 
 Nesta edição, a Revista Di@logus apresenta artigos que se vinculam à 
educação, tematizada a partir de diversas áreas do conhecimento, com preocupações 
específicas e a partir de modalidades e espaços diversos do fazer educacional. Uma 
prática educativa, enquanto espaço e tempo de socialização e de incorporação das 
novas gerações no mundo já constituído, que pensa, reflete, dialoga sobre si mesma, é 
fundamental para dar conta das exigências contemporâneas. 
 Educação Física no Ensino Médio Noturno é o primeiro artigo desta edição da 
Di@logus. Apresenta, a partir de uma pesquisa qualitativa realizada em Escola de 
Ensino Médio da região Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, a realidade, o 
interesse e a expectativa dos estudantes em relação às aulas de Educação Física. 
Tendo como pressuposto a relação fundamental que se estabelece ou que deveria ser 
estabelecida entre Educação Física, cultura e cidadania, o artigo questiona o vínculo 
estreito e quase restrito das aulas de Educação Física com os esportes mais populares 
no Brasil. 
 O segundo artigo tematiza A Docência no Ensino Superior. Articulado a partir das 
aulas da disciplina de Docência no Ensino Superior, os autores assumem o próprio 
desafio que propõem ao fazer docente, na medida em que se colocam em perspectiva 
reflexiva sobre as práticas pedagógicas, sobre ensino-aprendizagem, etc. A docência no 
ensino superior é assumida pelo artigo como uma prática histórica, social e cultural que 
requer constante retomada, discussão e reflexão. 
 O terceiro artigo desta edição mantém uma relação indireta com o fazer 
educacional, uma vez que a abordagem discorre sobre o vínculo que se estabelece 
entre poesia e som ou entre música das ideias e a música das emoções. Poesia e Som 
objetiva evidenciar, em dois poemas de Fernando Pessoa publicados na coletânea 
Cancioneiros, a harmonia que se estabelece entre palavra e música, ideias e emoções, 
pensamento-emoção. 
 Continuum entre Aprendizagem Mecânica e Aprendizagem Significativa na 
Perspectiva Ausubeliana e sua Relação ao Contexto Escolar retoma os fundamentos 
teóricos e as perspectivas metodológicas da “teoria de aprendizagem significativa” 
desenvolvida por David Ausubel. Assumindo o conceito central e o ponto de partida da 
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teoria ausebeliana, a saber, aprendizagem significativa, o artigo trata especialmente 
sobre a necessidade do conhecimento da realidade contextual do sujeito que aprende 
no processo de ensino-aprendizagem do contexto escolar. 
 Completa a edição o artigo que reflete as consequências da perda da tradição 
para a educação escolar a partir do pensamento de Hannah Arendt e de Walter 
Benjamin. Educação Escolar e Tradição se constitui, neste sentido, em um 
questionamento da possibilidade responsável do próprio fazer educacional na medida 
em que a escola e, por consequência, o docente, não puderem fazer uso de uma 
tradição que une e orienta as gerações.  
Dr. Antonio Escandiel de Souza 
Dr. Fábio César Junges 
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PRESENTATION 
 
 In this issue, the Di@logus Journal presents articles that are linked to education, 
thematically based on several areas of knowledge, with specific concerns and from 
diverse modalities and spaces of educational doing. An educational practice, as space 
and time of socialization and incorporation of the new generations in the world already 
constituted, that thinks, reflects, dialogues about itself, it is fundamental to take account 
of contemporary demands. 
 Physical Education in High School is the first article in this issue of the magazine. 
It presents, from a qualitative research carried out in High School of the Northwest region 
of the State of Rio Grande do Sul, the reality, the interest and the expectation of the 
students in relation to the Physical Education classes. Taking into account the 
fundamental relationship established or that should be established between physical 
education, culture and citizenship, the article questions the close and almost restricted 
link of Physical Education classes with the most popular sports in Brazil. 
 The second article thematizes The Teaching in Higher Education. Articulated from 
the teaching of Teaching in Higher Education, the authors takes on the very challenge 
they propose in teaching, insofar as they place themselves in a reflective perspective on 
pedagogical practices, on teaching and learning, etc. Teaching in higher education is 
assumed by the article as a historical, social and cultural practice that requires constant 
resumption, discussion and reflection. 
 The three article of this edition maintains an indirect relation with the educational 
doing, since the approach talks about the bond that is established between poetry and 
sound or between music of the ideas and the music of the emotions. Poetry and Sound 
aims to highlight, in two poems by Fernando Pessoa published in the Cancioneiros 
collection, the harmony that is established between word and music, ideas and emotions, 
thought-emotion. 
 Continuum between Mechanical Learning and Significant Learning in the 
Ausubelian Perspective and its Relation to the School Context retakes the theoretical 
foundations and methodological perspectives of the "meaningful learning theory" 
developed by David Ausubel. Assuming the central concept and starting point of the 
Ausebelian theory, namely, meaningful learning, the article deals specifically with the 
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need to know the contextual reality of the subject who learns in the teaching-learning 
process of the school context. 
 Complete the issue the article reflecting the consequences of the loss of tradition 
for school education from the thought of Hannah Arendt and Walter Benjamin. School 
Education and Tradition is, in this sense, a questioning of the responsible possibility of 
the educational act itself insofar as the school and, consequently, the teacher, can not 
make use of a tradition that unites and guides the generations. 
 
Dr. Antonio Escandiel de Souza 
Dr. Fábio César Junges 
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EDUCAÇÃO FÍSICA NO ENSINO MÉDIO NOTURNO: REALIDADE, 
INTERESSES E EXPECTATIVAS DOS ALUNOS1 
 
PHYSICAL EDUCATION IN HIGH SCHOOL: REALITY, INTERESTS AND EXPECTATIONS 
OF THE LEARNERS 
 
ANTUNES, Fabiana Ritter2 
ILHA, Franciele Ross da Silva3  
 
Resumo: Este estudo teve como objetivo analisar a realidade, a importância, os interesses 
e as expectativas das aulas de Educação Física, a partir da visão dos alunos do ensino 
médio noturno. A abordagem da pesquisa foi qualitativa, do tipo descritiva com enfoque no 
estudo de caso, utilizando-se como instrumento de coleta um questionário aberto com os 
alunos do 1º, 2º e 3º ano do Ensino Médio noturno de uma Escola Estadual do Noroeste do 
Estado do Rio Grande do Sul – RS. Podemos constatar que a realidade, a importância, os 
interesses e as expectativas das aulas de Educação Física, a partir da visão dos alunos do 
ensino médio noturno, estão muito relacionados com os esportes coletivos mais populares 
no Brasil: futsal/futebol e vôlei. 
 
Palavras-chave: Educação Física. Ensino Médio Noturno. Alunos.  
 
Abstract: This study aimed to analyze the reality, the importance, the interests and 
expectations of physical education classes, from the perspective of students in high school 
night. The research approach was qualitative, descriptive type with a focus on case study, 
using as collection instrument an open questionnaire to the students of the 1st, 2nd and 3rd 
year of the evening high school of a state school of the State of North-West Rio Grande do 
Sul – RS. We can see that reality, the importance, the interests and expectations of physical 
education classes, from the perspective of students in high school night, are closely related 
to the most popular team sports in Brazil: futsal / soccer and volleyball. 
  
Keywords: Physical Education. Night High School. Students. 
                                                 
1 O artigo foi aprovado para publicação com base nas avaliações dos pareceristas ad hoc. 
2  Doutoranda em Educação nas Ciências pelo Programa de Pós-Graduação da Universidade Regional 
do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul – RS. Mestre em Educação pelo Programa de Pós-
Graduação em Educação – Universidade Federal de Santa Maria UFSM. Especialista em Educação 
Física Escolar pela Universidade Federal de Santa Maria CEFD/UFSM. Graduada no Curso de 
Licenciatura em Educação Física pela Universidade de Cruz Alta – UNICRUZ – RS. Contato: 
fabi.25.antunes@gmail.com 
3  Professora Adjunta da ESEF/UFPEL. Contato: francieleilha@gmail.com 
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INTRODUÇÃO 
 
 A educação é o ato de ensinar algo a alguém. Ela começa no grupo familiar, 
sendo mais voltada aos valores humanos, morais e os bons costumes, visando 
resolver os conflitos de convivência entre os indivíduos. Já a escola, constitui-se 
como instituição social organizada com o dever de ensinar os conhecimentos 
científicos do mundo.  
Além disso, a escola assume um compromisso social de tratar a cultura 
humana, contando os feitos históricos em cada área do conhecimento. É o alicerce 
para a produção de uma nova cultura. A instituição escola trata o conhecimento 
como algo construído pela humanidade e, como tal, pode ser reorganizado, 
acrescentado, substituído, sendo construído e podendo ser modificado por todos. 
Assim, a escola e outras instituições ajudam o ser a sair do egocentrismo e 
assimilar o sentido da coletividade e da partilha, mediando conflitos e a resolução 
dos mesmos no sentido da criticidade.  
 A escola é um lugar onde a criticidade pode ser desenvolvida, promovendo 
novas formas de olhar e compreender o mundo. Diferente de outras instituições pelo 
seu caráter republicano, na escola o indivíduo tem a possibilidade de questionar, de 
perceber e expor seu ponto de vista. Com a função de introduzir os sujeitos no 
mundo sociocultural construído pela humanidade promove o convívio social e a 
participação do processo de tomada de decisão política.  
Neste espaço social, temos como componente curricular a Educação Física 
que desenvolve- se a partir das possibilidades do se movimentar. A partir de uma 
concepção de educação integral, ou seja, corpo, mente e espirito, é organizada e 
sistematizada proporcionando a reflexão e vivencia acerca da cultura corporal do 
movimento.  
De acordo com Fensterseifer e González (2009), a Educação Física escolar 
tem como finalidade formar indivíduos dotados de capacidade crítica em condições 
de agir autonomamente na esfera da cultura corporal do movimento e na formação 
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de sujeitos políticos, auxiliando no exercício da cidadania. Em relação aos 
conteúdos a serem contemplados pela educação física durante o ano letivo, os 
autores sugerem que esta “deve ocupar-se dos conhecimentos referidos: a) às 
possibilidades do se-movimentar dos seres humanos; b) às praticas corporais 
sistematizadas vinculadas ao campo do lazer e a promoção da saúde; c) às 
estruturas e representações sociais que atravessam esse universo” (GONZALEZ; 
FENSTERSEIFER, 2010, p. 13).  
Os autores alertam que as práticas corporais sistematizadas precisam ser 
contempladas na sua pluralidade, abrangendo uma gama de conteúdos e deixando 
de dar prioridade somente aos esportes. Assim como, de perceber e desenvolver o 
conhecimento corporal e conceitual dos temas que foram escolhidos para trabalhar. 
O aluno precisa vivenciar na Educação Física escolar, mas ao mesmo tempo 
apropriar-se dos conhecimentos culturais fazendo uma releitura de forma crítica. 
Com isso, “resta ao projeto pedagógico fazer todo o possível para que o estudante 
entenda o mundo sociocultural como uma construção... e que se coloque a altura 
dos problemas de seu tempo nesta área para, dessa forma, potencializar decisões 
mais lúcidas para atuar no mundo” (GONZÁLEZ, FENSTERSEIFER, 2010, p.1 8). 
Diante dos desafios do trato dos conhecimentos da Educação Física na 
escola, de modo a promover a aprendizagem diversificada dos mesmos, faz-se 
necessário reconhecer as peculiaridades das diferentes etapas da educação básica: 
educação infantil, ensino fundamental e ensino médio. 
 O Ensino Médio, como última etapa da educação básica revela-se como um 
espaço propício ao desenvolvimento de um cidadão crítico da realidade onde vive. 
Segundo Betti e Zuliani (2002, p. 76): 
 
[...] no Ensino Médio pode-se proporcionar ao aluno o usufruto dessa 
cultura, por meio das práticas que ele identifique como significativas para si 
próprio. Por outro lado, o desenvolvimento do pensamento lógico e abstrato, 
a capacidade de análise e de crítica já presentes nessa faixa etária 
permitem uma abordagem mais complexa de aspectos teóricos (aspectos 
socioculturais e biológicos), requisito indispensável para a formação do 
cidadão capaz de usufruir, de maneira plena e autônoma, a cultura corporal 
de movimento. A aquisição de tal conjunto de conhecimentos deverá ocorrer 
na vivencia de atividades corporais com objetivos vinculados ao lazer, 
saúde/bem-estar e competição esportiva. 
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Os autores ressaltam que a Educação Física no Ensino Médio tem a 
oportunidade de trabalhar com indivíduos críticos e, portanto, precisa administrar 
esta qualidade e desenvolvê-la.  
Precisamos potencializar as qualidades dos adolescentes e trazer vivências 
significativas para que os alunos possam descobrir a diversidades de práticas 
esportivas e não só fiquem no handebol, voleibol, vôlei, futebol e basquetebol.  
Ao planejar as aulas devemos trazer as experiências dos jovens para debate, 
relacionando-os com os conteúdos estudados, de modo que os educandos tenham 
oportunidade de participar da escolha e desenvolvimento dos conteúdos a serem 
estudados. Com isso desenvolveremos o sentido de pertencimento e o 
reconhecimento do componente curricular para a vida dos jovens.  
Diante de tais pressupostos, este estudo teve como objetivo analisar a 
realidade, a importância, os interesses e as expectativas das aulas de Educação 
Física, a partir da visão dos alunos do ensino médio noturno. 
 
METODOLOGIA  
 
A fundamentação metodológica deste estudo guia-se pelo uso da abordagem 
qualitativa, tendo em vista que essa oferece subsídios significativos quando se 
pretende compreender os aspectos que permeiam o contexto educacional, mais 
especificadamente, de Educação Física no contexto escolar. 
Desta forma, na tentativa de contemplar os objetivos do estudo optou-se em 
realizar uma pesquisa qualitativa do tipo descritiva com enfoque no estudo de caso. 
O estudo de caso, a respeito do qual Gil (1999, p. 72) revela ser 
caracterizado pelo “estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de 
maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente 
impossível mediante os outros tipos de delineamentos considerados”. 
Esta pesquisa teve como campo de estudo uma Escola Estadual situada no 
município de Catuípe, na região Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul – RS. 
Para chegar aos sujeitos da pesquisa, foi realizado um primeiro contato com a 
equipe diretiva da referida escola e, tendo o aval para aplicação de um questionário 
misto, realizou-se a investigação com os alunos do Ensino Médio. 
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O número de estudantes que participaram da pesquisa foi um total de 27 
alunos matriculados no 1º, 2º e 3º ano do Ensino Médio noturno. Os discentes 
investigados, do ensino médio noturno, são adolescentes em sua grande maioria, 
com idade entre 15 a 20 anos.  
 Para analisar as informações obtidas foi utilizado a proposta elaborada por 
Bardin (1977), a qual representa um conjunto de técnicas para analisar 
comunicações, que buscam desvendar através de procedimentos sistemáticos e 
objetivos de descrição de conteúdo das mensagens, indicativos que possibilitem a 
inferência de conhecimentos relativos às condições reais destas mensagens. 
 A análise de conteúdo apresenta três fases, sendo elas: 1) Pré-análise – que 
se refere à organização do material; 2) Descrição analítica – onde o material 
coletado é submetido a uma análise sistemática e aprofundada embasada no 
referencial teórico do estudo. Os procedimentos realizados nessa fase são a 
codificação, a classificação e a categorização; e, 3) Interpretação referencial – as 
análises realizadas até esta fase são submetidas a uma reflexão mais intensa, 
buscando desvendar elementos ocultos.  
As categorias analíticas exploradas foram: a) a realidade da Educação Física 
no ensino médio noturno; b) a importância da Educação Física atribuída pelos 
estudantes do ensino médio; c) os interesses e as expectativas dos alunos em 
relação às aulas de Educação Física. 
 
RESULTADOS E DISCUSSÕES 
 
A realidade da Educação Física no Ensino Médio noturno 
 
Ao questionarmos os educandos sobre como é desenvolvida a Educação 
Física em sua escola, em relação aos conhecimentos teóricos e práticos 
trabalhados: 68% responderam que envolvem atividades práticas; 17% não 
responderam; 13% teoria e prática; 2% teórica.  
Percebemos com as respostas dos educandos que mais da metade dos 
alunos têm aulas estritamente práticas, sendo que os mesmos não reconhecem 
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nenhuma intervenção teórica durante as mesmas. Uma parcela pequena alega que 
têm aulas teóricas e práticas, e uma minoria citou ter aulas teóricas. Já uma parcela 
significativa dos alunos não responderam. 
 Precisamos quebrar o paradigma existente de que aulas teóricas são 
realizadas apenas na sala de aula, com conteúdo escrito aos alunos. “Os saberes 
teóricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da prática, ao mesmo tempo 
ressignificando-os e sendo por eles ressignificados” (PIMENTA, 2002, p. 26).  
A teoria pode ser desenvolvida de diversas formas, vivenciando e interagindo 
com o objeto de estudo pela experiência concreta do que é explicado teoricamente, 
associando os três tipos de conteúdos: conceituais, procedimentais e atitudinais.  
Historicamente disseminou-se a ideia de que a disciplina de educação física é 
restrita à dimensão do saber-fazer ou e/ou que é circunscrita por atividades livres 
sem intencionalidade pedagógica. As práticas da Educação Física desenvolvidas ao 
longo de seu percurso histórico, com suas mais diversas influências e concepções 
“criam [dentro e fora da escola] conceitos, legitimam ações e estabelecem formas 
de entender e significar a Educação Física” (GUIMARÃES, 2006, p. 36). Porém, a 
dimensão do saber-fazer, denominada procedimental é apenas uma forma de trato 
dos conteúdos da Educação Física, como alerta Darido (2001). 
Também questionarmos os estudantes sobre os conteúdos desenvolvidos 
nas aulas de educação física. Constatou-se que as práticas corporais mais 
desenvolvidas nas aulas são: o Vôlei (31%) e o Futsal (30%), seguidos polo 
Handebol (16%), Basquete (14%), Futebol (4%), Atletismo (2%), Lutas (1%), Outros 
(3%). Em contrapartida, sabe-se que os conteúdos da educação física abarcam 
diversas manifestações da cultura corporal, como jogo, lutas, danças. 
Percebemos assim que como um componente curricular a Educação Física 
não trata somente de saberes práticos/experienciais, mas da compreensão da 
cultura corporal na sociedade. Conhecer e analisar a gama de práticas corporais, 
como o futebol, a ginástica artística, as maratonas, a natação, o ciclismo, o vôlei de 
areia, dentre outras que costumamos ver e ouvir nas mídias com frequência é uma 
das competências da Educação Física escolar. É possível auxiliar os alunos a 
conhecer essas práticas, vivenciá-las e proporcionar que os mesmos possam intervir 
de forma crítica sobre as mesmas.  
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A importância da Educação Física atribuída pelos estudantes do ensino médio 
 
Os alunos, quando questionados sobre o que seria mais importante nas aulas 
de Educação Física, os mesmos citam: Esportes (17%), Exercitar-se (17%), 
Alongamento (16%), Aquecimento (10%), Valores e atitudes (10%), Aprender (9%), 
Saúde (7%), Jogar (7%), Diversão (7%).  
É preciso ter cuidado com a concepção de que a disciplina e o papel de 
diversão. Ela pode promover a diversão, mas sua função primordial é educativa. 
Segundo González e Fraga (2012, p. 39,) tal concepção é: 
 
reflexo de uma tradição sobre a condição da Educação Física na escolar: 
um espaço vazio de conteúdo que pode ser preenchido com atividades que 
levam os alunos a “se mexe-rem”, sem importar quais os conhecimentos 
que cabem tratar e a relação que possa ter com as demais disciplinas na 
escola.  
 
A importância da Educação Física geralmente é atribuída pelas atividades 
físicas e/ou práticas esportivas realizadas nas aulas, as quais são apenas um 
enfoque que envolve o ensino das diferentes práticas corporais na escola. Essa 
valorização baliza-se no discurso da importância e necessidade das pessoas terem 
uma vida ativa e saudável e praticarem atividades físicas e do esporte como meio 
de educação, de promoção da saúde e de descoberta de talentos esportivos que 
circulam em diferentes campos de saber e atravessam as práticas curriculares da 
Educação Física na escola. Porém, conforme afirma Rezer (2006), no imaginário da 
sociedade o esporte é percebido como fonte de saúde e prosperidade, estando 
muitas vezes, acima do bem e do mal, em um processo de idealização que não 
corresponde aos dramas, contradições e paradoxos presentes neste fenômeno. O 
principal problema é desconsiderar as individualidades dos sujeitos, pois cada 
indivíduo responde diferente aos mesmos estímulos e o que para um pode ser 
enfrentado sem dificuldade para outro pode ser excessivo para ser suportado por 
seu corpo ou sua mente.  
Sobre tal questão, Gariglio (2001, p. 4) afirma que “os saberes tidos como 
nobres e valorizados pela sociedade têm um perfil bastante diferente daquele que 
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identifica a Educação Física”, e, segundo Góes e Mendes (200) o status das 
disciplinas relaciona-se com seus conteúdos específicos. 
 
Os interesses e as expectativas dos alunos em relação às aulas de Educação 
Física 
 
Quando questionados sobre as práticas corporais que eles gostariam que 
fossem trabalhadas nas aulas de Educação Física, os alunos responderam: futsal 
(27%), basquetebol (19%), vôlei (17%), outros (10%), exercícios (7%), futebol (2%), 
handebol (11%), atletismo (5%), bocha (2%). 
A cultura corporal de movimento trata de todas as manifestações do corpo 
em movimento praticados/desenvolvidos pelo ser humano, incluindo-se o esporte, 
mas não trazendo este como elemento único de estudo e sim cercado de outros 
conteúdos possíveis. Sendo que, nos conteúdos abordados de forma prática, 
através da experimentação, e teórica, através de discussões e problematizações, o 
aluno precisa experimentar e compreender de forma conceitual e crítica o que está 
sendo estudado. 
Para desenvolver o indivíduo de forma adequada, o esporte tem que 
desenvolver o sujeito de forma integral e harmoniosa, diversificando o repertório de 
movimentos, estimulando os valores éticos e morais de convivência social, 
respeitando o processo de desenvolvimento biológico e psicológico, assim como 
estimular o prazer da prática através dos aspectos lúdicos do jogo.  
Ao questionarmos os educandos sobre suas expectativas para as aulas de 
Educação Física no próximo ano, os mesmos responderam: Boas (41%); 
Aprendizado sobre esportes, corpo e EF (25%); Divertir-se/Brincar (18%); Boa 
nota/passar de ano (6%); Bom relacionamento com professora (6%); Pouca teoria 
(4%).  
Percebemos que a maioria dos educandos não tem expectativas claras, com 
relação às aulas de Educação Física nesta etapa da Educação Básica. Sendo que 
se as aulas forem “boas”, no sentido de satisfazerem suas necessidades pessoais, 
gostos e desejos, já está bom. Menos da metade dos alunos se preocupam com um 
real aprendizado com as aulas desta disciplina. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 
 Podemos constatar que a realidade, a importância, os interesses e as 
expectativas das aulas de Educação Física, a partir da visão dos alunos do ensino 
médio noturno, estão muito relacionados com os esportes coletivos mais populares 
no Brasil: futsal/futebol e vôlei. Estes dados nos remetem a questionamentos como: 
Por que a Educação Física está restrita e estas práticas corporais? A importância da 
disciplina na escola é ensinar a jogar determinados esportes? 
“Esse reducionismo cultural pode ser exemplificado pela maciça presença do 
esporte nas aulas de EF no EM” (PEREIRA, 2006, p. 47). Em pesquisa 
recentemente realizada, Ilha (2015) afirma que o dispositivo da esportivização da 
Educação Física escolar (constituído pela ênfase em poucas práticas corporais) 
promove o silenciamento de outras manifestações de cultura corporal e de modos 
diversificados do trato de conteúdos da Educação Física. Este dispositivo limita as 
possibilidades de conteúdo e os modos de tratá-los na disciplina, diante da 
diversidade existente, repercutindo nas formas pelas quais se diz e se vê o 
componente curricular. 
 Há que se entender o papel da Educação Física enquanto disciplina escolar, 
como também, o papel da escola e da educação na cultura contemporânea. Alunos 
tanto das séries inicias, séries finais e ensino médio devem ter a oportunidade de 
vivenciarem uma pluralidade de práticas corporais visando entender o sentido 
dessas práticas no dia-a–dia. 
 Acreditamos que o professor desempenha um papel fundamental dentro da 
escola, sendo o elemento de ligação entre o contexto interno - a escola, o contexto 
externo – o mundo vivido, o conhecimento dinâmico e o aluno. É desta clareza 
conceitual que depende a qualidade na construção da referida intermediação 
epistemológica no âmbito escolar.  
O grande desafio aos educadores consiste em mudar a cultura escolar da 
esportivização e da Educação Física como espaço de lazer e diversão sem 
conteúdo. Sendo assim, continuamos nossos esforços no sentido de fortalecer o 
movimento que busca a responsabilidade pedagógica dos profissionais da 
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Educação Física escolar a fim de assumirem efetivamente seu papel no processo 
de formação dos sujeitos e para isto, modifiquem sua intervenção aperfeiçoando 
aspectos fundamentais, tais como: o domínio do conteúdo e metodologia; o 
envolvimento e a apropriação da realidade dos alunos; e uma postura reflexiva 
frente o trabalho docente. 
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Resumo: Esse artigo apresenta relações entre os pressupostos teóricos discutidos na 
disciplina de Docência no Ensino Superior e a prática vivenciada pelos mestrandos do 
Programa de Pós-Graduação em Práticas Socioculturais e Desenvolvimento Social, assim 
como a análise documental necessária para formação docente. Os saberes docentes, bem 
como sua pedagogia é o reflexo de um percurso de formação, o qual perpassa pelo 
processo reflexivo, onde a ação objetiva a qualidade do ensino-aprendizagem. Assim, 
cabem ao professor constante atualização e comprometimento, evidenciando sempre a 
troca de conhecimento entre docente e discente. 
 
Palavras-chave: Prática Docente. Linguagem. Graduação. Reflexões teórico-práticas. 
 
Abstract: This paper presents relations between the theoretical assumptions discussed in 
Teaching discipline in higher education and the practice experienced by the masters of the 
Graduate Program in Social-Cultural and Social Development Practices, as well as 
documentary analysis required for teacher training. The teaching knowledge and its 
pedagogy is the reflection of a training course, which runs through the reflective process 
where the objective action the quality of teaching and learning. So fit the teacher constantly 
updated and commitment, always showing the exchange of knowledge between teachers 
and students. 
 
Keywords: Teaching practice. Language. Graduation. Theoretical and practical reflections. 
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INTRODUÇÃO 
 
A educação, assim como a docência é uma prática histórica, social e cultural, 
onde se dinamizam saberes e conhecimentos aos cidadãos envolvidos nesta ação. 
Este trabalho tem como objetivo apresentar algumas reflexões entre a teoria com 
experiências obtidas na Disciplina de ensino Superior, que integra o conjunto de 
disciplinas do Programa de Pós-Graduação em Práticas Socioculturais e 
Desenvolvimento Social, da Universidade de Cruz Alta – Unicruz, enquanto 
mestrandos, no estágio supervisionado realizado na disciplina de Técnicas de 
Leitura e interpretação de texto, no sétimo semestre do Curso de Graduação em 
Administração.  
Na formação docente no Ensino superior exige-se uma consciente reflexão 
das práticas pedagógicas, para melhor qualificação do ensino-aprendizagem, além 
de conhecer e identificar a historicidade que perpassa o “ser professor” na 
atualidade, a fim de adequar as mudanças e transformações necessárias, 
possibilitando ao aluno a autonomia para realização de suas buscas profissionais, 
bem como é determinante ao docente a autorreflexão sobre sua função. 
Nessa perspectiva, a Universidade de Cruz Alta tem como Missão “a 
produção e socialização do conhecimento qualificado pela sólida base científica, 
tecnológica e humanística, capaz de contribuir com a formação de cidadãos críticos, 
éticos, solidários e comprometidos com o desenvolvimento sustentável". 
Sabe-se que a UNICRUZ busca oferecer, além da inter-relação ensino, 
pesquisa e extensão, um ensino qualificado, produção de conhecimento, 
socialização entre acadêmicos e cursos através da publicização de trabalhos, 
transformando-o em desenvolvimento humano, social, cultural, econômico e 
ambiental, além de pressupostos teórico-metodológicos capazes de capazes de 
promover o desenvolvimento sustentável. 
Com isso, acredita-se que o profissional docente assume um papel 
transcendente no ensino-aprendizagem, pois trata com seres humanos de 
diversificados contextos que compõem a sociedade. Ressalta-se ainda que o 
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professor de Ensino Superior precisa desenvolver a capacidade de formador 
profissional, agregando teoria e prática ao contemplar os saberes pedagógicos, bem 
como preparar o acadêmico para seu papel de cidadão crítico-reflexivo atuante na 
sociedade em que está inserido e em seu meio profissional. 
Nesta caminhada da formação docente, percebe-se a importância do 
profissional estar consciente dos saberes que perpassam pela docência, 
conhecendo também o regimento da instituição onde desenvolve sua prática. Além 
disso, é importante estar ciente dos objetivos que permearão sua metodologia 
adequada ao contexto da turma, possibilitando resultados satisfatórios no ministrar a 
aula. Pode-se mencionar, por exemplo, os objetivos da disciplina de estágio 
“Optativa de curso I-Técnicas de leitura e Interpretação de textos”, a qual apresenta 
como objetivos possibilitar ao acadêmico o aperfeiçoamento da linguagem escrita 
através da análise e da produção de diferentes gêneros textuais, bem como 
proporcionar a retomada de aspectos gramaticais, visando o aperfeiçoamento na 
competência da expressão escrita na elaboração do projeto de pesquisa (Trabalho 
de conclusão de curso-TCC). 
Percebe-se que o professor de Curso Superior necessita estar atento aos 
quesitos que compõem o ato do ensino-aprendizagem, pois a cada realidade exige-
se uma reflexão da pedagogia empregada às metodologias propostas. Ao vivenciar 
o estágio supervisionado, na disciplina de técnicas de leitura e interpretação de 
textos, foi relevante o estudo do público devido às suas diferenças linguísticas, tanto 
na oralidade, seja na escrita, implicando desta forma nas múltiplas articulações da 
função retórica. 
Nesse sentido, Geraldi (2004, p. 19) salienta que os professores buscam 
integrar o trabalho com a linguagem em sala de aula através da leitura ou da 
produção de textos que levem o aluno a assumir crítica e criativamente a sua função 
de sujeito do discurso, seja enquanto falante ou escritor, seja enquanto ouvinte ou 
leitor-intérprete. 
Ressalta-se que a função retórica na formação do acadêmico, é de suma 
importância sob a perspectiva da conclusão de curso superior, pois ao redigir seu 
trabalho de conclusão de curso identifica-se a dificuldade que tem o escritor em 
utilizar operadores argumentativos de forma que venham ao encontro de sua 
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proposta. Todavia, o docente, ao refletir sobre sua prática, tem condições de mediar 
a teoria e aplicabilidade de seu conteúdo programático, atrelando aos saberes e à 
autonomia do acadêmico conforme a dinamicidade que consolida as linhas 
norteadoras do meio universitário. 
 Roth e Hendges (2010, p. 14) ressaltam que na redação acadêmica, é 
importante atentar para alguns fatores que, por um lado, podem ajudar a delinear o 
formato e o conteúdo de nosso texto na fase de preparação da escrita e, por outro, 
podem ajudar durante o processo de escrita e, mais tarde, na fase de revisão e 
edição do texto. 
Portanto, destaca-se a relevância da abordagem sob a função retórica aos 
graduandos, pois tal contribuição alia teoria e prática em relação a produção efetiva 
do letramento científico. Desta maneira, possibilita ao acadêmico o aperfeiçoamento 
da linguagem escrita através da análise compreensiva, interpretativa e crítica, além 
da produção textual. 
Freire (1996, p. 16) afirma que é por esta ética inseparável da prática 
educativa, não importa se trabalhamos com crianças, jovens ou com adultos, que 
devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivê-la em nossa prática, é 
testemunhá-la, vivaz, aos educandos em nossas relações com eles. 
Pelas observações analisados na experiência de sala de aula na graduação 
durante o estágio, o fazer/ser docente implica um comprometimento intelectual, 
social, cultural e científico que perpassam pelas práticas educativas, bem como pela 
metodologia utilizada, independentemente do público. Considera-se também a 
importância da reflexão sobre a prática constantemente, visto que testemunha-se a 
vivacidade dos alunos que pelo professor passam. 
 
METODOLOGIA 
 
O estudo está baseado em pressupostos teóricos abordados ao longo da 
disciplina de Docência no Ensino Superior, relacionados com a experiência 
vivenciada no estágio supervisionado, adequando-se a prática, formação e contexto 
social. 
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Primeiramente, foi realizado o estudo e análise dos PPPI (Projeto Político 
Pedagógico Institucional), PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional), PPC 
(Projeto Pedagógico de Curso) e Plano de Ensino do professor titular, com o intuito 
de conhecê-los, bem como, fundamentar o Plano de atividades proposto à turma 
pelos mestrandos, ou seja, as metodologias a serem utilizadas, assegurando a 
filosofia que a instituição defende. 
Somadas a esta investigação, foram realizadas observações em sala de aula, 
a fim de identificar as características e dificuldades que os acadêmicos possuíam 
em relação à função retórica para construção de seus trabalhos de conclusão de 
curso, além de analisar e vivenciar como é ser “docente” em um curso superior, 
quais atitudes, metodologias, servindo também como um meio de aproximação 
entre mestrandos e universitários de graduação. 
Por meio destas constatações, foi elaborado o Plano de Atividades a partir 
dos objetivos e conteúdos programáticos a serem trabalhados de forma 
compreensiva, interpretativa e crítica, proporcionando momentos de interação, tendo 
como objetivo aprimorar as técnicas de leitura e interpretação dos textos, além de 
proporcionar aos mestrandos a iniciação à docência no ensino superior.  
Após análise critico-reflexiva, percebe-se que, em consonância com o PPPI, 
PDI e o PPC, registra a operacionalidade ao traçar linhas de ação que orientam o 
desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa e extensão de acordo com os 
princípios que fundamentam a educação na Instituição, assim como, com as bases 
científicas da profissão, em prol de uma educação universitária de qualidade. 
Conforme o PPPI, o perfil do egresso da UNICRUZ carregará, na capacidade 
crítica, ética e solidária, a formação propiciada, considerando o conhecimento 
acumulado sustentado por diferentes correntes teórico-políticas e reelaborado no 
contato com a realidade social proporcionado pela pesquisa e pela extensão; os 
processos pedagógicos qualificados pela metodologia crítico-reflexiva; a vivência 
universitária pautada pela liberdade, responsabilidade e pela gestão democrática e 
colegiada. A ética e a solidariedade também decorrem do fazer universitário assim 
sustentado. A qualificação dos processos, coerente com os princípios e objetivos 
institucionais expressos no seu estatuto é que garante que esses valores sejam 
incorporados pela comunidade acadêmica.  
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 Deste modo, a proposta pedagógica do Curso de Administração fundamenta-
se em princípios teórico-político-pedagógicos, estabelecendo como perfil do 
profissional o espírito empreendedor, capacitado a assumir o papel de estrategista, 
planejador e tomador de decisões nas organizações. Aliar teoria e prática em suas 
ações, através de uma visão holística, comprometido com a qualidade, meio 
ambiente, social e ética na sociedade. 
Assim, prima por desenvolver atitudes baseados na iniciativa, através de 
sólida base teórica construída durante a formação, alicerçando no profissional a: 
Competência para aprender a conhecer (Construção do Conhecimento), 
Competência para aprender a fazer (Operacionalização do Conhecimento), 
Competência para aprender a conviver (Socialização do Conhecimento), 
Competência para aprender a ser (Atitudes diante do Conhecimento), Competência 
para aprender a comunicar (Expressão do conhecimento). 
 Após a finalização, dos estudos e análises dos aportes teóricos, pode-se 
fundamentar a construção e reflexão do “ser docente” à medida que se elaborou o 
planejamento de aula, a partir do conhecimento adquirido no exercício da prática 
vivenciada, pois o ensinar se difunde na experiência de aprender e relacionar a 
teoria e prática. 
Rossato (2002, p. 93) destaca que o professor é o que constrói uma visão 
própria de mundo, que tem a sua palavra sobre o mundo. A partir de uma práxis 
histórica analisa o presente, reinterpreta o passado e cria alternativas para o futuro. 
Não somente sabe, mas atua sobre a realidade. 
Assim, ressalta-se a relevância da conscientização de que o professor não é 
apenas um técnico, que repassa conteúdo. Este precisa estar em constante 
reformulação para que sinta satisfação em ser docente, vivenciando o saber como 
um “sabor”. 
No que se refere à competência para aprender a comunicar (Expressão do 
Conhecimento), prevista no PPC do Curso de Administração, pode-se afirmar que, 
durante a experiência de estágio esta competência foi amplamente treinada pelos 
mestrandos, tendo em vista as diversas atividades em que os graduandos tiveram 
que, após elaboração das diferentes etapas do TCC, apresentaram seus textos ao 
grupo, bem como a seus orientadores. Esta prática teve também como objetivo 
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prepará-los para a apresentação final para Banca Examinadora composta por 
professores do curso. 
 Já no inicio das atividades docentes verificou-se que a proposta planejada 
vinha ao encontro das necessidades e anseios do grupo de graduandos, pois tais 
atividades abordaram a relevância da função retórica, a inter-relação entre pesquisa 
e extensão, oportunizando esclarecimentos sobre os recursos operadores em uma 
produção textual, estando sempre em consonância com a formação acadêmica que 
permita exercer a profissão de forma competente e agregando ao educando o 
aperfeiçoamento da linguagem escrita através da análise e reflexão da escritura dos 
textos nas diferentes etapas do projeto de pesquisa em sua elaboração. 
Então, com a finalidade de auxiliar esses alunos no decorrer dos encontros 
semanais, buscou-se no trabalho da reescrita e reflexão sobre seus próprios textos, 
aprimorar as técnicas de leitura, interpretação e produção textual, auxiliando nas 
discussões e textos, bem como na elaboração de seus TCCs. 
Nesse sentido, Roth e Hendges (2010) salientam que a atividade da 
produção escrita fundamental ao contexto universitário e, portanto, devemos 
estimular os acadêmicos a produzirem textos com qualidade, bem como 
conscientizá-los a cerca da necessidade de uma bibliografia relevante (em forma e 
conteúdo) sobre possíveis tópicos dentro da área de estudo. 
Portanto, ao detectar as dificuldades dos acadêmicos é necessária a 
percepção do docente na escolha dos referenciais teóricos a serem utilizados em 
sala de aula, assim como estratégias e metodologias de acordo com o contexto da 
turma. Logo, a reflexão proposta sob a eloquência das regras relacionadas, vão 
sendo efetivadas na escritura da elaboração do TCC. 
Este trabalho de reescrita e análise-reflexiva proporciona ao acadêmico a 
reelaboração de seu texto a partir da escolha de palavras adequadas às situações 
da produção, bem como o aprimoramento de sua função retórica. Após refletir sobre 
qual a função das palavras no contexto em que está inserida, ele percebe a 
necessidade da organização textual, articulando o plano da expressão e plano do 
conteúdo.  
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Segundo Geraldi (2001, p. 41), três concepções podem ser apontadas, são 
elas: a linguagem é a expressão do pensamento; a linguagem é instrumento de 
comunicação e a linguagem é uma forma de interação. 
Dessa forma, o trabalho de reescrita de seu próprio texto nada mais é que 
proporcionar ao escritor um diálogo com suas ideias e ideologias, tornando-o sujeito 
crítico e consciente de sua capacidade linguística, levando-o a perceber que sua 
escritura não é um produto acabado, que este poderá ser aprimorado, 
proporcionando a ele condições de domínio da função retórica, proporcionando-o 
resultados satisfatórios na conclusão desta etapa de vida. 
No sistema universitário, bem como no ser docente, as variadas articulações 
completam-se a fim de mediar os saberes e ensino-aprendizagem, possibilitando 
uma educação de qualidade diante dos “sabores” de exercer a docência no ensino 
superior. Ainda convém lembrar, que muito tem se discutido que o docente deve 
estar disposto a uma formação continuada, para que esteja em constante 
atualização de sua organização metodológica, em conformidade com seu 
conhecimento. 
 
RESULTADOS E DISCUSSÕES 
 
Dado ao exposto verifica-se que a análise documental e a experiência 
vivenciada na disciplina proposta fizeram-se necessárias na formação docente dos 
mestrandos, assim como dos acadêmicos de graduação, visto que enriquece e 
possibilita a teoria e prática seja da habilidade docente seja do ato da escritura de 
um trabalho final, que colocará no mercado de trabalho profissionais capazes de 
pensar, argumentar, falar e escrever, utilizando de suas competências e habilidades, 
ou seja, da função retórica e a criticidade da profissão em questão. 
É função e responsabilidade do educador prover ao aluno condições 
adequadas de elaboração, permitindo-lhe empenhar-se na realização consciente de 
um trabalho linguístico que realmente tenha sentido para si, e isso só é alcançado à 
medida que a proposição de produção textual seja bem clara e definida, 
apresentando-se “coordenadas” ao contexto de produção. É necessário que o aluno 
possa sentir que realmente está produzindo para um leitor.  
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Geraldi (2004, p. 22) é categórico ao defender que “as palavras ensinam seu 
pensamento ao eu que as pronuncia”, a expressão vira um “vestígio” e ideia não é 
“nunca dada na sua transparência”. 
A experiência da prática educativa demonstra a necessidade dos docentes 
terem conhecimento sobre a teoria que perpassa o “ser professor”, a historicidade 
da profissão, linhas de atuação, metodologias, organizações e estratégias 
curriculares e não apenas desenvolver seu ensino como meros repassadores de 
conteúdos estanques que não venham contribuir ao acadêmico em sua busca 
profissional. Contudo, analisar, refletir tais ferramentas significativas propõe ao 
professor a qualidade de seu ensino-aprendizagem, a partir de uma investigação de 
todo contexto escolar. 
Desta forma, vê-se que os documentos que subsidiam o docente permitem a 
atuação da docência de maneira real, consciente e reflexiva a ser compreendida 
pelo aluno como um mérito da instituição que agrega como a si mesmo, por meio de 
procedimentos inovadores e pela cultura disciplinar na discussão dos resultados 
encontrados. 
Assim, além das observações realizadas, convívio e aplicação prática na 
turma, confrontando o conhecimento teórico e análise documental com a leitura 
também dos PCNs, que apesar de ser um documento que orientam o ensino para a 
Educação Básica, pode-se confirmar que o acadêmico não deve ser visto como um 
mero receptor de informações e conteúdos em nível superior, o professor deve fazer 
com que ele aprenda tanto os conteúdos programáticos que estão solicitados no 
currículo a qual rege o Ministério da Educação, como ter a preocupação de tornar o 
seu discente um ser capaz de exercer a profissão a qual escolheu, contribuindo com 
a sociedade em que atua. 
Conforme os PCNs (2000, pg. 05), documento este, norte da Educação 
Básica: 
Não há linguagem no vazio, seu grande objetivo é a interação, a comunicação com 
um outro, dentro de um espaço social, como, por exemplo, a língua, produto 
humano e social que organiza e ordena de forma articulada os dados das 
experiências comuns aos membros de determinada comunidade lingüística.  
 
 25 
______________________________________ 
REVISTA DI@LOGUS, Cruz Alta, v. 6, n. 1, p. 16-28, jan./abr. 2017. 
 
E para que os valores éticos, saberes e conceitos sejam compreendidos 
pelos discentes, o professor deve utilizar desta interação e propostas pedagógicas 
que façam parte da realidade e contexto social destes, para que possam agregar 
conhecimento e humanização ao ser profissional e compartilhar suas experiências 
futuramente, enriquecendo a instituição a que pertence.  
O processo de construção significativos ao “ser docente” interage socialmente 
como forma de pesquisas e extensão a uma comunidade a qual está inserido, 
utilizando de diversificados aspectos tanto intelectuais quanto emocionais, pois seu 
“objeto” de estudo é um ser humano que nele estão intrínsecos princípios, valores e 
ideologias. 
Considera-se que a evolução no contexto tecnológico no cotidiano, permite 
aos acadêmicos o acesso a diversos meios de aprendizagem e, sendo assim, o 
docente deve possuir um papel diferenciado nas universidades, sendo mediador 
entre o conhecimento e a aprendizagem, bem como a prática social que perpassa 
suas especificidades profissionais.  
E para que isto ocorra com resultados satisfatórios, reafirma-se a importância 
do acadêmico estar capacitado à utilização da função retórica no momento em que 
é determinante para sua formação, ou seja, sua conclusão que se dá por meio do 
TCC, onde sintetiza toda sua aprendizagem ao longo de sua graduação. 
Este domínio da escrita, oralidade, interpretação e compreensão são 
indispensáveis para o escritor porque o possibilita materializar suas ideologias, (re) 
descobrir o mundo e criar, sendo de fundamental importância para o trabalho de 
reescrita proposto. É assim que o indivíduo aprende a socializar-se através da 
função retórica, construindo uma opinião crítica sobre aquilo que realmente deseja 
para sua vida, tendo argumentos para uma produção textual.  
Esta produção, muitas vezes, causa insegurança nos graduandos, então o 
docente enquanto mediador do conhecimento e valores socioculturais e tal condição 
pode estar, na verdade, na falta de conhecimentos gramaticais, como os operadores 
argumentativos, pontuação e alguns alguns problemas ortográficos, dificultando a 
coerência e coesão dos pensamentos, das metodologias utilizadas pelo professor. 
 26 
______________________________________ 
REVISTA DI@LOGUS, Cruz Alta, v. 6, n. 1, p. 16-28, jan./abr. 2017. 
 
 Considerando os resultados desta vivência no estágio supervisionado de 
Docência no Ensino Superior, verifica-se realmente a necessidade de que os futuros 
professores universitários atuem como mediadores e instigadores do conhecimento, 
tendo presente a necessidade da inter-relação entre o ensino, a pesquisa e a 
extenção. Ainda, é indispensável propiciar constantemente a formação contínua de 
práticas pedagógicas à medida que a globalização influencie as concepções teórico-
metodológicas, para, desta forma, despertar o interesse dos discentes.  
Dentre a função do docente universitário, torna-se relevante a busca 
constante por qualificação de desempenho, permitindo ao graduando empenhar-se 
na realização consciente de um trabalho linguístico que realmente tenha sentido 
para si, e isso só é alcançado à medida que a proposição desta elaboração final 
seja clara e coesa. Outrosim, o professor evidencia-se ao refletir sua competência 
pedagógica e docência universitária. 
Freire (1996, p. 28) salienta que ensinar, aprender e pesquisar lida com esses 
dois momentos do ciclo gnosiológico: o em que se ensina e se aprende o 
conhecimento já existente e o que se trabalha a produção do conhecimento ainda 
não existente. A “do-discência” – docência-discência – e a pesquisa, indicotozáveis, 
são assim práticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiológico. 
 Tendo em vista os aspectos apontados, acredita-se que o professor que 
verdadeiramente ensina e trabalha com o conhecimento humano está disposto a 
ensinar e aprender, pois considera o contexto sociocultural de seus discentes, 
ponderando e agregando saberes, além do posicionamento e compromisso de 
transformar sua prática quando necessário. 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 
Levando-se em consideração três encontros de estágio e os momentos de 
estudo e observação, pode-se afirmar que a iniciação à docência no ensino superior 
é relevante ao futuro docente universitário, visto que oportuniza a reflexão de 
metodologias e práticas pedagógicas, tornando possível colocar em exercício toda a 
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teoria aprendida até o momento, para que não seja cometido o erro intelectual de 
acreditar que se está pronto e não necessita de aperfeiçoamento. 
 Sendo assim, nota-se que o docente, como mediador e instigador do 
conhecimento, traz benefícios às instituições, objetivando não somente o conteúdo, 
mas o crescimento mútuo, num espaço de ação, transformação e inovação, 
tornando os acadêmicos seres sociais e principalmente atingindo os objetivos e 
filosofia que evidenciam a universidade. 
Deve-se ainda salientar que a supervisão do professor titular da turma, a fim 
de amparar o mestrando, garante a veracidade do processo, bem como a 
construção de identidade do “ser professor”, (re) significando a atuação do futuro 
docente diante da experiência vivida e permitindo a contraposição ao aporte teórico 
ou ainda aceitação destes.  
Vasconcellos (1995, p. 18) é categórico ao frisar que o professor precisa ter 
esta percepção mais global para poder re-significar sua ação, até porque não serão 
poucas as resistências que provavelmente encontrará na sua tentativa de realizar 
uma prática transformadora. 
Entende-se que o momento exige um constante resgate do “ser professor” 
como sujeito de transformação, comprometido com suas reflexões sobre sua própria 
prática pedagógica, articulando as condições de docência, tanto objetivas quanto 
subjetivas perante sua ação. Por outro lado, o conhecimento do contexto de seu 
discente fundamenta sua didática e tendências pedagógicas, necessitando ainda de 
um posicionamento político frente a seu meio. 
É imprescindível que o (re)fundamentar a educação se dê por meio de seu 
docente quando ao conscientizar-se da necessidade de mudança, reafirme seus 
paradigmas sociais e comportamentais frente à reflexão permanente de sua prática 
pedagógica. Assim, evidencia-se o progresso em relação à docência que intervém 
na educação de qualidade e não apenas como uma profissão fragmentada e 
desvalorizada cada vez mais. 
Desta forma, ao encerrar o estágio supervisionado, emergiu a satisfação, pois 
vem o sentimento de aperfeiçoamento, através dos resultados positivos e negativos, 
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apresentados pelos acadêmicos e participação da turma em relação às atividades, 
bem como a oportunidade de contato com a iniciação à docência no ensino 
superior, contribuindo para a formação social de futuros administradores, através da 
função retórica na produção e reescrita de seus TCCs. Assim, a experiência 
possibilitou a dialética entre a teoria e prática oportunizada pela disciplina de 
docência no ensino superior, a qual faz parte do elenco de disciplinas oferecidas 
pelo Programa de Pós-Graduação em Práticas Socioculturais e Desenvolvimento 
Social da Universidade de Cruz Alta (UNICRUZ). Logo, ser professor é uma busca 
infinita de ressignificações dos saberes, pois o docente cultiva o aluno, 
independente de qual modalidade de estudo esteja. 
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POESIA & SOM: NOS ACORDES DA LÍRICA PESSOANA1 
 
POETRY AND SOUND: IN THE CHORDS OF PESSOANA'S LYRICS 
 
BORGES, João Felipe Barbosa2 
 
Resumo: Neste artigo, pretende-se discorrer, em dois poemas da coletânea Cancioneiros, 
de Fernando Pessoa, aquilo que o crítico José Augusto Seabra (1991) chamará casamento 
entre a música das ideias e a música das emoções. O foco deste estudo, portanto, recairá 
sob um viés de leitura que pretende apontar como as emoções evocadas pelos poemas – à 
primeira vista, aparentemente lugares comuns visitados por vários poetas da tradição 
portuguesa –, são reelaboradas através de uma estrutura rítmica e formal complexa, que 
através de tensões dialéticas, criação de imagens simbólicas, metrificações, evidenciam um 
elaborado trabalho intelectual da emoção, convertida em pensamento-emoção.  
 
Palavras-chave: Fernando Pessoa. Música das emoções. Música das ideias. 
 
Abstract: In this article, it is intended to discuss, in two poems of the collection 
Cancioneiros, by Fernando Pessoa, what the critic José Augusto Seabra (1991) will call a 
marriage between the music of ideas and the music of emotions. The focus of this study, 
therefore, is a reading that intends to point out how the emotions evoked by the poems – in a 
first glance, seemingly common places visited by several poets of the Portuguese tradition –, 
are re-elaborated through a complex rhythmic and formal structure, which through dialectical 
tensions, creation of symbolic images, metrifications, evidence an elaborate intellectual work 
of emotion, converted into thought-emotion. 
 
Keywords: Fernando Pessoa. Music of emotions. Music of ideas.  
 
 
A arte que poetas líricos,  
instintivos de todo, têm,  
é uma composição musical.  
(Fernando Pessoa) 
 
Fernando Pessoa parece retomar, com o excerto acima, a natureza 
cantabile de toda a poesia lírica, natureza esta que, como sabemos, no curso da 
história literária portuguesa, constitui um ponto permanente, de constantes 
revisitações, atravessando desde as composições trovadorescas às composições do 
Modernismo português. Um dos exemplos que melhor representam essa tradição é 
                                                 
1  O artigo foi aprovado para publicação com base nas avaliações dos pareceristas ad hoc. 
2 Doutorando em Estudos Literários pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Mestre em Estudos 
Literários pela mesma universidade (2012). Graduado em Letras – Português e Literaturas de 
Língua Portuguesa pela Universidade Federal de Viçosa (2009). Professor de Língua Portuguesa e 
suas Literaturas no Instituto Federal Fluminense. Membro dos Grupos de Pesquisa “Estudos 
Literários e Culturais” e “Núcleo de Estudos Portugueses”. Contato: felipebborges@hotmail.com 
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o texto de Cancioneiro. Nesta coletânea de canções, Pessoa reúne, como ele 
mesmo o diz, “todo aquele poema que contém emoção bastante para que pareça 
ser feito para se cantar, isto é, para nele existir naturalmente o auxílio, ainda que 
implícito, da música” (PESSOA apud SEABRA, 1991, p. 146). O que essa coletânea 
traz de original, no entanto, não se resume à música nascida de uma emoção 
intensa, que não caberia na palavra, mas antes, na harmonia desta com uma música 
nascida das ideias, ambas corporificadas e convertidas em poesia. Um dos textos de 
que Fernando Pessoa se serviu para exprimir esse estado cantante da poesia, é o 
poema abaixo transcrito. Observemos: 
 
AH! A ANGÚSTIA, a raiva vil, o desespero 
De não poder confessar 
Num tom de grito, num último grito austero 
Meu coração a sangrar! 
 
Falo, e as palavras que digo são um som 
Sofro, e sou eu. 
Ah! Arrancar à música o segredo do tom 
Do grito seu! 
 
Ah! Fúria de a dor nem ter sorte em gritar, 
De o grito não ter 
Alcance maior que o silêncio, que volta, do ar 
Na noite sem ser! 
(PESSOA, 2007, p. 85) 
 
Por seu ritmo progressivo e irregular, este poema possui qualquer coisa de 
dramático. Nele, o ritmo não nasce, como na poemática tradicional, do fato de os 
versos terem o mesmo número de sílabas métricas: sejam os versos mais longos, 
sejam os mais breves, ambos não são plenamente isométricos. Em razão disso, a 
acentuação torna-se extremamente maleável, e a alternância entre sons fortes e 
fracos não segue uma regularidade. No entanto, essa assimetria do poema não 
invalida sua cadência, pelo contrário, a individualiza, provocando uma descida à 
interioridade do sujeito poético. Ora, e de fato, essa descida à interioridade não se 
dá somente no plano formal, mas também no plano conceptual: ao sujeito poético 
interessam apenas suas sensações, seus estados de alma, seus sentimentos, ou, 
em outras palavras, a ele interessam apenas a angústia, a raiva vil e o desespero de 
não poder confessar num tom de grito seu coração a sangrar. É, a bem dizer, um ser 
isolado, um indivíduo voltado para dentro de si mesmo, embebido na reflexão de sua 
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dor. Ainda no que diz respeito ao ritmo, a alternância entre versos longos e breves 
faz predominar uma cadência binária, de marcha batida e persistente, corroborando, 
assim, para uma igual persistência da dor de seu grito não ter alcance maior que o 
silêncio. 
Ao considerar essa dupla implicação entre o plano formal e conceptual, as 
imagens de sofrimento evocadas não se perdem no fluxo de uma sonoridade 
progressiva, mas organizam-se nesse fluxo para a construção de um pensamento 
coerente, que sustenta e unifica as sensações. É nesse sentido que dissemos acima 
que a poesia de Fernando Pessoa não nasce da música das emoções que evoca, 
mas antes, da harmonia entre esta e uma outra música, nascida do pensamento, do 
pensamento da emoção. Importa não confundir, no poema, as imagens de 
sofrimento evocadas pelo sujeito poético com a própria dor do poeta. O que poderia 
ser ratificado pelo verso Sofro, e sou eu, trata-se antes da fixação de um estado de 
alma e da descrição das “emoções que se não sentiram com a própria emoção com 
que se sentiram” (CAMPOS; PESSOA apud SEABRA, 1991, p. 148). Ou, em outras 
palavras, a dor do poeta desliga-se de seu “eu pessoal” para integrar-se no sujeito 
poético. É essa a poética do fingimento, celebrada por um dos mais conhecidos 
poemas pessoanos: Autopsicografia, do qual citamos alguns versos apenas para 
relembrá-lo: “O poeta é um fingidor./ Finge tão completamente/ que chega a fingir 
que é dor/ a dor que deveras sente”. 
Para retomarmos à imagem da música, observemos a segunda estrofe do 
poema: “Falo, e as palavras que digo são um som/ Sofro, e sou eu./ Ah! Arrancar à 
música o segredo do tom/ Do grito seu!”. Nessa estrofe, o poema atinge 
discretamente uma fronteira indefinida entre a sua própria música e uma música 
exterior a si mesmo, da qual o sujeito poético não consegue arrancar o segredo do 
tom de seu grito. Neste ponto, temos de nos atentar para o preciosismo da metáfora 
música, enquanto símbolo do inefável que há entre o significante e o significado, a 
emoção e as palavras. A partir desta leitura, os versos acima sugerem um intervalo 
entre a finitude da expressão e o infinito da vida interior. O poeta se vê dilacerado 
entre a dor que sente, e a angústia, a raiva vil e o desespero de não poder traduzir 
esse sentimento, essa sensação, em palavras, o que acaba acusando os limites 
expressionais do verbo humano, isto é, o poeta tem a consciência da 
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impossibilidade de se traduzir para uma realidade unidimensional – que é a escrita –
, uma realidade polidimensional – que é o sentimento humano. 
Mas apesar da confissão de impotência expressiva (“Ah! Fúria de a dor nem 
ter sorte em gritar,/ De o grito não ter/ Alcance maior que o silêncio, que volta, do ar/ 
Na noite sem ser”), o poeta vale-se de todos os recursos lingüísticos para sugerir a 
sua dor, seja na seleção das palavras e das imagens, no ritmo progressivo, ou na 
evocação das sensações inquietas que sente diante dessa impotência. Há, como 
pode ver-se, durante todo o poema, uma antinomia central do Ser e do Não-Ser, 
antinomia da qual a última estrofe talvez seja a chave de ouro por excelência. A 
contradição inerente ao grito que não tem alcance maior que o silêncio, que volta, do 
ar na noite sem ser é já anunciada pela angústia de não poder confessar num tom 
de grito seu coração a sangrar. Na medida em que a estrutura rítmica absorve cada 
uma dessas imagens, as revivifica, fazendo-as transcender semanticamente. 
Paralelamente, na medida em que essas imagens se integram na natureza cantabile 
da poesia, preenchem toda a gama e toda a complexidade de relações entre o 
significante e o significado. Nesse sentido, acreditamos que os breves apontamentos 
feitos acima sejam suficientes para identificar, na lírica pessoana, simultaneamente, 
os acordes de “uma ‘música’ das emoções e uma ‘música’ das ideias, que se 
corporizam numa ‘música’ das palavras” (SEABRA, 1991, p. 147). 
O que percebemos, no fundo, é que se à primeira vista, a poesia ortônima 
de Fernando Pessoa parece sugerir a trivialidade da poesia emocional – tão 
preponderante na história da poesia portuguesa nascida no trovadorismo –, de perto 
e por dentro, ela mostra-se como resultado de um longo trabalho de reflexão da 
emoção. Além disso, contém sempre uma densa tensão dialética, que invalida, per 
si, qualquer hipótese de trivialidade emocional, muito embora as emoções 
exploradas por Pessoa tenham se tornado lugar comum. Podemos constatar 
características dessa ordem também em um outro poema, reunido na mesma 
coletânea intitulada Cancioneiro: 
 
A minha vida é um barco abandonado 
Infiel, no ermo porto, ao seu destino. 
Por que não ergue ferro e segue o atino 
De navegar, casado com o seu fado? 
 
Ah! Falta quem o lance ao mar, e alado 
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Torne seu vulto em velas, peregrino 
Frescor de afastamento, no divino 
Amplexo da manhã, puro e salgado. 
 
Morto corpo da ação sem vontade 
Que o viva, vulto estéril de viver, 
Boiando à tona inútil da saudade. 
 
Os limos esverdeiam tua quilha, 
O vento embala-te sem te mover, 
E é para além do mar a ansiada Ilha. 
(PESSOA, 2007, p. 175) 
 
O que há nesse poema de mais sugestivo, certamente, é a sensação 
mórbida da existência, fadada a não se tornar vida por um medo ancestral de 
navegar, por um medo ancestral de viver. A falta de coragem do sujeito poético o 
impele a ficar no cais, como um navio abandonado, sem forças e sem vontade 
suficiente para levantar âncora e lançar-se ao mar. Assim, resta ao sujeito poético 
apenas assistir a vida passar, sempre como um espectador, incapaz de tornar-se 
atuante do próprio “viver”.  
Devemos observar que a emoção expressa pelos versos acima, que nas 
mãos de um poeta comum seria provavelmente tachada como clichê, nas mãos de 
Pessoa são construídas a partir de um trabalho acurado de reflexão da emoção, 
evidenciado principalmente pelas imagens simbólicas e metafóricas que cria e pela 
tensão dialética entre a vida que passa e o medo ancestral de vivê-la. Tensão esta 
reveladora de um conflito insolúvel, pois as posições já estão fatalmente marcadas, 
como podemos perceber na justaposição do primeiro e do último verso do poema: A 
minha vida é um barco abandonado. / E é para além do mar a ansiada Ilha. Esses 
dois versos, como vemos, sentenciam a condição de espectador do eu-poético, 
limitado ao cais, quando a vida/ilha encontra-se além-mar. 
Essa condição se aprofunda, gradualmente, com o desenvolvimento do 
poema. Isso porque as imagens criadas pelo poeta, na medida em que o poema 
avança, insinuam uma antinomia do Ser e do Não-Ser, revelada, não raro, sob o 
signo da contradição e da ausência. O que é uma vida como um barco abandonado, 
infiel a seu destino de navegar, casado com seu fado, senão a ausência de vida? E 
o que dizer da ausência de alguém ou alguma coisa capaz de lançar esse barco ao 
mar e alado tornar seu vulto em velas? Para falarmos da contradição, basta 
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dirigirmos nosso olhar para a terceira e a quarta estrofe: “morto corpo da ação sem 
vontade”, “vulto estéril de viver”, “O vento embala-te sem te mover”. Ora, se 
atentarmos bem, veremos que todas essas contradições estão perenemente 
marcadas pela ausência, pelo vazio. Afinal, um “morto corpo da ação sem vontade” 
não passa de um “não-corpo”, dono de uma “não-ação”, do mesmo modo que um 
“vento que embala sem mover” é um “não-vento”. Como vemos, “nada escapa à 
inominável pressão desse vazio, a começar pelo espelho sem fundo que somos 
enquanto eu” (LOURENÇO, 2004, p. 18). 
Desse modo, parece vir à tona a consciência muito clara do poeta de que 
somos justamente a ausência do que somos. E se pensarmos bem, como nos 
delimitamos? A partir do que, de fato, somos? Ou a partir do que não somos, do que 
não gostamos ou sentimos? A segunda resposta, certamente, será a que nos 
delimitará de maneira mais apropriada, pois a nossa percepção é muito mais 
apurada quando se trata de definir aquilo que não faz parte de nós do que aquilo 
que nos integra. Para retomarmos ao sujeito poético, a partir dessas considerações, 
percebemos nele a clara consciência de existir sem viver, de ser sem ser. Mas é 
essa consciência do “não-ser” que o delimita e agudiza o seu medo ancestral de 
viver. 
Resta ainda saber, já que, como foi dito acima, esse poema integra a 
coletânea de Cancioneiro, e nesta coletânea integram poemas que possuam 
emoção bastante para que pareçam ter sido feitos para se cantar (como exposto na 
primeira análise), que música será possível extrair desta poesia marcada pela 
ausência, pelo medo de viver? Ora, como sabemos, a música da emoção, nos 
poemas de Cancioneiro, casa-se com a música das ideias. E esse casamento, 
acreditamos, pôde ser visualizado nos pressupostos apresentados acima, quer na 
emoção evocada, quer na tensão dialética ou mesmo na criação de imagens 
simbólicas. Entretanto, resta explicitar a estrutura rítmica dessa música. Ao contrário 
do poema discutido anteriormente, o ritmo deste poema nasce como na poemática 
tradicional. Todos os versos são decassílabos – à exceção do primeiro e do último –, 
nos quais alternam-se sons fortes e fracos com intervalos regulares, o que produz 
certa cadência, dando-nos a impressão de sons musicais. E se no poema anterior, 
era a assimetria que individualizava o sujeito poético provocando uma descida à 
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interioridade, e assim, promovendo a integração entre o plano formal e o conceptual, 
neste, é justamente a forma tradicional seguida à risca (soneto e versos 
decassílabos) a responsável por provocar uma integração entre estes dois planos. 
Devemos notar que se o eu-poético tem medo de se libertar das amarras que o 
prendem, o impedindo de navegar rumo à ansiada Ilha/vida, nada melhor que uma 
estrutura incapaz de se libertar das amarras impostas pela poemática tradicional 
(para citar alguns exemplos, versos com o mesmo número de sílabas métricas, 
rimas, forma, etc.), incapaz, em certo sentido, de navegar rumo à Modernidade. 
Dessa maneira, percebemos que a estrutura rítmica e formal do poema enfatiza e 
agudiza o medo ancestral do eu- poético. 
A partir das considerações tecidas acima, acreditamos que a poesia 
ortônima de Fernando Pessoa, apesar de à primeira vista parecer dotada de uma 
emocionalidade trivial, sob um olhar mais acurado, mostra uma estrutura complexa, 
cheia de nuanças e argúcias formais, atingindo, nesse sentido, feito semelhante ao 
dum Camões. O que nos permite dizer que a poesia pessoana é, sem dúvida, uma 
das grandes responsáveis pelo des-recalque3 português, alinhando – senão 
superando – a tradição poética portuguesa aos níveis de exigências das inovações 
estrangeiras, das quais estava acostumada a correr atrás. 
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CONTINUUM ENTRE APRENDIZAGEM MECÂNICA E 
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA PERSPECTIVA 
AUSUBELIANA E SUA RELAÇÃO AO CONTEXTO ESCOLAR1  
 
CONTINUUM BETWEEN ROTE LEARNING AND SIGNIFICANT LEARNING IN 
PERSPECTIVE OF AUSUBEL AND ITS RELATION TO THE SCHOOL CONTEXT 
  
SILVA, André Luís Silva da2  
MOURA, Paulo Rogério Garcez de3  
DEL PINO, José Cláudio4 
 
Resumo: O presente artigo trata de uma revisão de literatura a respeito dos fundamentos 
teóricos e perspectivas metodológicas de utilização da Teoria de Aprendizagem 
Significativa, proposta por David Ausubel, em um contexto escolar, a partir de sua distinção 
do que considera como aprendizagem mecânica. Para tanto, foram utilizadas as 
contribuições literárias do próprio autor (1978, 1980, 2003), como também de M. A. Moreira 
(1982, 2006) e J. D. Novak (1977, 1988). Considera-se como Aprendizagem Significativa 
(AS) o processo por meio do qual novas informações adquirem significado a um sujeito a 
partir de uma interação dessas com aspectos específicos preexistentes em sua estrutura 
cognitiva. Propõe-se ainda uma investigação teórica de estratégias pedagógicas que 
permitam demonstrar evidências de AS, como os mapas conceituais e a resolução de 
problemas. Finaliza-se o artigo ao se discutir a importância da realidade contextual do 
aprendiz sobre sua aprendizagem de novos conceitos. 
 
Palavras-chave: Aprendizagem mecânica. Aprendizagem Significativa. Contexto escolar. 
 
Abstract: This article is a literature review about the theoretical and methodological 
perspectives of use of Meaningful Learning Theory, proposed by David Ausubel, in a school 
context, from his distinction of what it considers as rote learning. To do so, the literary 
contributions of the authors were used (1978, 1980, 2003), how to M. A. Moreira (1982, 
2006) and J. D. Novak (1977, 1988). It is considered as Meaningful Learning (MA) the 
process by which new information become meaningful to a subject from an interaction of 
those with pre-existing specific aspects in their cognitive structure. It also proposes a 
theoretical research of pedagogical strategies to demonstrate evidence of MA, as Concept 
Maps and Problem Solving. Concludes the article is to discuss the importance of contextual 
apprentice reality about his learning of new concepts. 
 
Keywords: Rote learning. Meaningful Learning. School context. 
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APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: APORTES TEÓRICOS 
 
Filho de imigrantes judeus, o pesquisador norte-americano David Paul 
Ausubel (1918-2008) afirmava que quanto mais sabemos, mais possuímos a 
capacidade de aprender. A partir de suas próprias palavras, “se tivesse que reduzir 
toda psicologia escolar a um só princípio, diria o seguinte: o fator isolado mais 
importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz já sabe. Averigúe 
isso e ensine de acordo” (AUSUBEL, 1978, p. iv). Tornou-se mundialmente 
conhecido por ter proposto o conceito de Aprendizagem Significativa, tema que será 
abordado nesse artigo, não em objetivo de completude, mas a partir de uma 
argumentação que pretende mostrar a importância em se conhecer a realidade 
contextual do sujeito que aprende como facilitadora de seu processo de 
aprendizagem. 
Quando a teoria de Ausubel foi apresentada, em 1963, as ideias 
behavioristas predominavam em todo universo escolar. Acreditava-se fortemente na 
influência do meio sobre o sujeito. O conhecimento prévio do aprendiz não era 
valorizado na busca por novas aprendizagens. Pensava-se que somente poderia ser 
aprendido algo caso ensinado por alguém. Mas a nova concepção de ensino e 
aprendizagem proposta seguiria uma linha distinta: aprender significativamente 
passaria a ser visto como uma ampliação das ideias previamente existentes na 
estrutura mental (cognitiva) do sujeito, as quais o permitiriam ampliá-las a partir de 
relações estabelecidas com novas aquisições cognitivas.  
Sendo assim, o conceito referência da teoria de Ausubel, a Aprendizagem 
Significativa, trata-se de um processo pelo qual uma nova informação se relaciona, 
de uma forma não arbitrária, a uma rede de conhecimento específica, a qual 
Ausubel chama de conceito subsunçor, previamente existente na estrutura cognitiva 
do sujeito que aprende. Assim, pode-se compreender por subsunçor um conceito 
e/ou uma ideia já existente na estrutura cognitiva desse aprendiz, capaz de servir 
como ancoradouro a uma nova informação, de modo que esta passe a representar 
um significado novo para ele. Ou seja, a ideia central da teoria ausubeliana 
estabelece que a Aprendizagem Significativa ocorre quando a nova informação 
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ancora-se em conceitos relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva de quem 
aprende (subsunçores), ou seja, novas ideias, conceitos, proposições podem ser 
aprendidas significativamente na medida em que outras ideias, conceitos, 
proposições, relevantes e inclusivos, encontrem-se, em uma especificidade 
adequada, na estrutura cognitiva do indivíduo e funcionem como ponto de 
ancoragem ao novo conhecimento (MOREIRA, 2006). 
O processo de aprendizagem, em seu aspecto significativo, não se restringe, 
todavia, apenas à influência direta dos subsunçores sobre componentes de novas 
informações, mas também estabelece importantes modificações nesses elementos, 
a partir de sua associação às novas informações. Dessa forma, existe uma interação 
entre os novos conceitos, mais relevantes, com aqueles que os servem de 
ancoradouro, sendo ambos modificados nesse processo. Uma aprendizagem dita 
significativa estabelece, portanto, uma associação, e não apenas uma interação, 
entre aspectos da estrutura cognitiva do aprendiz com as novas informações, de 
modo que essas passarão a adquirir um significado concreto e irão incorporar-se a 
essa estrutura cognitiva modificada, servindo de ancoradouro para temáticas de 
maior complexidade.  
Ausubel considera, entretanto, a existência de outra forma pela qual pode-se 
aprender algo novo; trata-se do que denomina de aprendizagem mecânica. Esta 
pode ser descrita como sendo o processo no qual novas informações são 
aprendidas praticamente sem interagir com conceitos previamente existentes na 
estrutura cognitiva do aprendiz, ou seja, sem ligar-se efetivamente a conceitos 
subsunçores específicos. Ocorre que a nova informação é armazenada de maneira 
arbitrária, não interagindo com aquelas existentes em sua rede mental. Ausubel 
considera, para tanto, a existência de algum tipo de associação no processo da 
aprendizagem mecânica, mas não de interação, conforme ocorre no processo da 
Aprendizagem Significativa. Aponta que a aprendizagem mecânica deve ser 
preterida à significativa, mas admite que alguns momentos exigem um processo 
mais direcionado ao mecanizado, como no estágio inicial da aprendizagem de uma 
nova temática, por exemplo. Sob esse viés, ambos processos (mecânico e 
significativo) podem ser considerados complementares, e não dicotômicos. Assim, 
ao se memorizar fórmulas matemáticas (aprendizagem mecânica), por exemplo, 
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pode-se estabelecer um processo inicial de aquisição de significados (aprendizagem 
significativa). Esse raciocínio empregado poderia também oferecer uma hipótese à 
obtenção dos primeiros subsunçores, em um processo inicial de sua formação. 
Mas, em um detalhamento teórico mais aprofundado, o que se poderia fazer 
quando não existem subsunçores para um determinado assunto, ou seja, quando o 
tema a ser tratado é completamente estranho ao aprendiz? Uma possibilidade de 
resposta, a qual intensifica a importância da aprendizagem mecânica, pode ser 
encontrada em Novak (1977), quando esse autor a defende, destacando que o 
processo da aprendizagem mecânica é sempre necessário quando ao indivíduo são 
apresentadas novas informações, em uma área de conhecimento que lhe é 
completamente nova. Isto é, a aprendizagem mecânica ocorre até que alguns 
elementos de conhecimento nessa área se estabeleçam na estrutura cognitiva do 
aprendiz e possam servir de subsunçores, ainda que pouco elaborados. Na medida 
em que a aprendizagem começa a se tornar significativa, esses subsunçores vão 
ficando cada vez mais estruturados e mais capazes de atuarem como ancoradouro a 
novas informações, em um processo de concomitância entre a estruturação dos 
subsunçores e a aprendizagem com significado concreto. Percebe-se novamente 
assim uma complementaridade entre as aprendizagens mecânica e significativa 
(MOREIRA; MASINI, 1982). 
Ao atingir a idade escolar, entretanto, a maioria dos alunos já compreende 
efetivamente um conjunto adequado de conceitos que permite a ocorrência da 
Aprendizagem Significativa. Após a aquisição de certa quantidade deles pelo 
processo mecânico ou por outro, os primeiros subsunçores são estruturados, 
criando assim condições para assimilação de novas informações por associação a 
esses elementos. Segundo Ausubel (1978, p. 33), “uma vez que significados iniciais 
são estabelecidos para signos ou símbolos de conceitos, através do processo de 
formação de conceitos, novas aprendizagens significativas darão significados 
adicionais a esses signos ou símbolos, e novas relações, entre os conceitos 
anteriormente adquiridos, serão estabelecidas”. Ao se mencionar o termo signos, 
podemos encontrar respaldo em Vygotsky (1987, 1988), onde, em palavras de 
Sigardo (2000), diferentemente dos animais, sujeitos aos mecanismos instintivos de 
adaptação, os seres humanos criam instrumentos e sistemas de signos cujo uso 
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lhes permite transformar e conhecer o mundo, comunicar suas experiências e 
desenvolver novas funções psicológicas. De acordo com Bakhtin (1995), a palavra 
isolada é uma estrutura pura, complexa, que o homem utiliza na sua prática, 
distanciando o receptor da essência da mensagem que se pretende transmitir, 
cabendo uma percepção mais apurada para que não caia no vazio. A partir do 
instante em que compreendemos a palavra como o principal signo de mediação 
(SMOLKA, 2000), para que possa representar um significado, deverá ser 
correlacionável à estrutura cognitiva do aprendiz. 
A partir deste momento, pode-se estabelecer uma classificação para o 
processo da Aprendizagem Significativa, a qual pode ocorrer por recepção e por 
descoberta. Conforme foi mencionado, a idade escolar permite ao educando utilizar 
deste modo de aprendizagem em seu processo de aquisição de novos conceitos, 
majoritariamente por recepção, minoritariamente por descoberta. De acordo com 
Ausubel, no processo da aprendizagem receptiva, aquilo que deve ser aprendido é 
apresentado ao aprendiz em sua forma final, sem que esse necessite fazer 
correlações ou interações. Já no processo da aprendizagem por descoberta, o 
conteúdo principal a ser aprendido deverá ser desvendado, ou construído pelo 
aprendiz. Todavia, por recepção ou por descoberta, a aprendizagem só será 
significativa, segundo a concepção ausubeliana, se o novo conteúdo for absorvido e 
incorporar-se à estrutura cognitiva do aprendiz, o que não desvia-se do que foi 
exposto. Dessa forma, é um erro previamente considerar que toda aprendizagem 
por recepção será mecânica, ou que toda aprendizagem por descoberta será 
significativa. 
 
[...] a solução de quebra-cabeças por ensaio e erro é um tipo de 
aprendizagem por descoberta em que o conteúdo descoberto (a solução) é, 
geralmente, incorporado de maneira arbitrária à estrutura cognitiva e, 
portanto, aprendido mecanicamente. Por outro lado, uma lei física pode ser 
aprendida significativamente, sem que o aluno tenha de descobri-la. Este 
pode receber a lei pronta, ser capaz de compreendê-la e utilizá-la 
significativamente, desde que tenha, em sua estrutura cognitiva, os 
subsunçores adequados (MOREIRA, 2006, p. 17). 
 
Passamos a seguir para perspectivas de aplicações metodológicas da teoria 
ausubeliana da Aprendizagem Significativa, a partir de um contexto escolar, foco 
central das discussões apresentadas no presente artigo. 
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APLICAÇÃO METODOLÓGICA DA TEORIA AUSUBELIANA NO CONTEXTO 
ESCOLAR  
 
Sabe-se que os pressupostos pedagógicos do modelo de ensino tradicional 
são hoje fortemente questionados, tendo sido buscadas alternativas que torne esse 
modelo compatível com os atuais anseios sociais. Tendo em vista a atuação do 
professor neste cenário, observa-se que sua tendência é a de repetir a experiência 
vivida com seus próprios mestres, consciente, ou inconscientemente (GLASER, 
2005). Dessa forma, percebe-se haver no ambiente escolar uma ênfase demasiada 
na memorização e pouco se discutir a reflexão (ALENCAR, 1986). Em lugar de 
comunicar-se, o educador faz comunicados e “depósitos” conceituais que os 
estudantes recebem pacientemente, memorizam e reproduzem. Tem-se a 
concepção freireana de educação bancária, em que a única margem de ação que é 
oferecida aos educandos é a de receberem “depósitos” de informação, armazená-los 
e repeti-los. Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida 
visão da educação, não há criatividade, não há transformação, não há saber. Mas, 
de acordo com Freire (2005), somente existe saber na invenção, na reinvenção, na 
busca inquieta, impaciente e permanente que os homens fazem no mundo, com o 
mundo e para com os demais.  
Mas de que forma se poderia oferecer condições de uma aprendizagem 
capaz de desenvolver uma autonomia intelectual ao sujeito que aprende? Tendo em 
vista os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), verifica-se que 
 
Para que uma aprendizagem significativa possa acontecer, é necessário 
investir em ações que potencializem a disponibilidade do aluno para a 
aprendizagem, o que se traduz, por exemplo, no empenho em estabelecer 
relações entre seus conhecimentos prévios sobre um assunto e o que está 
aprendendo sobre ele (BRASIL, 1998).  
 
Assim, para que efetivamente se possa estabelecer uma aprendizagem com 
significado, considerar-se-á abaixo algumas possibilidades de utilização da teoria de 
Ausubel em seus aspectos metodológicos.  
No que tange à realidade escolar, muitos professores admitem que na maior 
parte do tempo o trabalho apóia-se em um processo de aprendizagem por recepção, 
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mas sem que se possa considerá-la significativa (tampouco mecânica). Isso é 
natural, pois em muitos momentos o aprendiz em idade escolar não apresenta um 
desenvolvimento cognitivo suficiente para que descubra conceitos por si mesmo. 
Mas, tendo em vista o exposto, esse processo poderá tornar-se significativo, a partir 
de determinadas ações metodológicas. Por exemplo, o incentivo à pesquisa poderá 
estabelecer um elo entre a aprendizagem receptiva (inicial) e aquela por descoberta 
(sequencial), ambas convergindo para uma aprendizagem realmente significativa. 
Segundo Ausubel (1978), a essência do processo da Aprendizagem 
Significativa é que ideias simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira 
substantiva (não literal) e não arbitrária, ao que o aprendiz já sabe, a um aspecto de 
sua estrutura cognitiva especificamente relevante (um subsunçor) que pode ser, por 
exemplo, uma imagem, um símbolo, um conceito ou uma proposição já adquiridos. 
Dessa forma, somente será significativo o processo da aprendizagem quando a 
temática a ser aprendida apresentar possibilidades de relação entre aquilo que o 
aprendiz já sabe com os novos conceitos, ou seja, quando o professor dispor de um 
material potencialmente significativo. 
Sendo assim, como dispor-se de um material que possa ser considerado 
potencialmente significativo? De acordo com Ausubel (1978), existem dois fatores a 
se considerar: a própria natureza do material e a estrutura cognitiva de quem deverá 
aprendê-lo. No que se refere ao primeiro fator (a natureza do material), ele deverá 
fundamentar-se em aspectos lógicos. No que tange ao segundo (a estrutura 
cognitiva do aprendiz), nela deverá haver os subsunçores necessários e específicos, 
com os quais o material irá relacionar-se. 
Ambos fatores, entretanto, ainda não garantem uma aprendizagem que 
possa ser considerada antecipadamente significativa, pois caso o aprendiz deseje 
apenas memorizá-lo arbitrariamente, assim o fará, e o processo da aprendizagem 
será mecânico. Para que efetivamente venha a ser significativo, o aprendiz deverá 
manifestar uma disposição em aprender, ou seja, deve desejar relacionar os novos 
conceitos aos seus subsunçores. Desse modo, chega-se a uma questão 
fundamental da interpretação que este artigo traz a respeito da teoria de Ausubel: 
um material somente poderá vir a ser significativo quando despertar o interesse 
daquele que se propõe a aprender. E é partindo-se da realidade contextual do 
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aprendiz que isso poderá ocorrer, pois um ensino eficiente deve ser considerado 
pelo educando como tendo utilidade para ele, de modo evidente e inteligível. Mas, 
cabe salientar que independentemente da pré-disposição do aprendiz, nenhum 
material será potencialmente significativo caso não seja relacionável à sua estrutura 
cognitiva. 
Um estudante pode aprender a lei de Ohm, a qual indica que, num circuito, 
a corrente é diretamente proporcional à voltagem. Entretanto, essa 
proposição não será aprendida de maneira significativa a menos que o 
estudante já tenha adquirido, previamente, os significados dos conceitos de 
corrente, voltagem e resistência, proporcionalidade direta e inversa. 
Satisfeitas essas condições, a proposição é potencialmente significativa, 
pois seu significado lógico é evidente (AUSUBEL, 1978, p. 41). 
 
Para temas de maior complexidade, Ausubel propõe a utilização de 
materiais introdutórios, definindo-os como organizadores prévios. Esses materiais 
devem estar em um nível de abstração maior e de complexidade menor, sem serem 
sumários ou meramente introdutórios à temática principal. Segundo ele (1978, p. 
171), “a principal função do organizador prévio é servir de ponte entre o que o 
aprendiz já sabe e o que ele precisa saber para que possa aprender 
significativamente a tarefa com que se depara”. 
 
Em um estudo conduzido por Ausubel (1960), no qual o material de 
aprendizagem tratava das propriedades metalúrgicas do aço carbono, foi 
usado como organizador prévio um texto que enfatizava as principais 
diferenças e similaridades entre metais e ligas metálicas, suas respectivas 
vantagens e limitações e as razões de fabricação e uso dessas ligas. Essa 
passagem introdutória continha informações relevantes para o material de 
aprendizagem, porém, foi apresentada em um nível mais alto de abstração, 
generalidade e inclusividade. Além disso, foi, cuidadosamente, constituída 
para não conter informações sobre o próprio material de aprendizagem, pois 
não é essa finalidade de um organizador prévio (MOREIRA, 2006, p. 19). 
 
Ainda com relação aos organizadores prévios apontados por Ausubel como 
sendo elementos que atuam como um elo entre os conhecimentos previamente 
existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, mas que ainda carecem de 
completude para tornarem-se subsunçores, e as novas informações, pode-se partir, 
por exemplo, de uma discussão inicial, uma demonstração, uma apresentação de 
áudio e vídeo, etc., que servirá para situar os principais objetivos do material 
principal a ser apresentado. Considera-se para tanto, uma vez mais, que um 
material vinculado à realidade contextual do educando é potencialmente um 
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excelente organizador prévio, uma vez que oferece ao mesmo instrumentos capazes 
de fazer com que deseje relacionar os novos conteúdos ao que já sabe sobre os 
mesmos, na perspectiva desses virem a corroborar em seu dia-a-dia. 
 
PERSPECTIVAS DE VERIFICAÇÃO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA 
 
A teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel estabelece que a 
assimilação trata-se do processo que ocorre quando uma ideia, conceito ou 
proposição a, potencialmente significativa, é assimilada sob uma ideia, conceito ou 
proposição (subsunçor), A, já estabelecida na estrutura cognitiva do aprendiz. E, não 
só a informação a, como também o conceito subsunçor A são modificados nesse 
processo de interação. Ambos produtos dessa interação, a’ e A’, permanecem 
associados como co-participantes de uma nova unidade cognitiva. Assim, o 
verdadeiro produto do processo interacional que caracteriza a Aprendizagem 
Significativa não é apenas o novo significado de a’, mas inclui também a modificação 
da ideia inicial (subsunçor), ou seja, de A’. Esse artigo ainda expõe argumentos 
indicando que potencialmente se disporá de um conceito significativo quando este 
estiver vinculado à realidade na qual o aprendiz está inserido, ou seja, representar 
um significado para o mesmo, tornando-o pré-disposto a significativamente 
aprender. Na Figura 1 procurou-se estabelecer os resultados teóricos alcançados na 
discussão apresentada a partir da fundamentação adotada e dos objetivos 
inicialmente propostos. 
 
Figura 1. Aprendizagem significativa em seus aspectos teóricos e metodológicos. 
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No que tange ao contexto escolar, ao se investigar as evidências de uma 
aprendizagem significativa, a ferramenta mapa conceitual pode ser de grande 
utilidade, a qual têm por objetivo representar relações significativas entre conceitos 
na forma de proposições. Uma proposição é constituída de dois ou mais termos 
conceituais unidos por palavras para formar uma unidade semântica (NOVAK; 
GOWIN, 1988). Sendo assim, supõe-se que um mapa conceitual é elaborado com 
coerência apenas quando seu autor efetivamente compreende a temática sobre a 
qual deliberadamente a organiza sob a forma do mapa. 
A resolução de problemas também surge como uma importante estratégia 
para verificação do conhecimento consolidado em sua dimensão significativa, a 
partir da proposição de condições que avaliem a capacidade do educando de 
articular tais informações em vista a encontrar uma solução para determinada 
questão-problema. A ação de articular informações em vista a encontrar uma 
solução pertinente a um problema conceitual demonstra que o sujeito que a exerce 
dispõe de um conhecimento estabelecido sobre o que o envolve. De acordo com 
Moreira (2006), talvez esta seja a única maneira de avaliar se os alunos realmente 
compreenderam significativamente as ideias que são capazes de verbalizar. 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
O conceito central da teoria de Ausubel é o da Aprendizagem Significativa, 
processo por meio do qual novas informações adquirem significado por uma 
interação, e não apenas associação, com bases teóricas específicas (subsunçores) 
preexistentes na estrutura cognitiva do sujeito que aprende, os quais, por sua vez, 
são também modificados durante esse processo. Para que a aprendizagem possa 
ocorrer nessa pressuposição, o material apresentado deve ser potencialmente 
significativo e o aprendiz tem de manifestar uma disposição em aprender 
(MOREIRA, 2006).  
Com referência ao contexto escolar, foco central das argumentações 
defendidas neste artigo, parte-se da premissa de que o sujeito que aprende já 
apresenta uma base conceitual capaz de servir como subsunçor a novos conceitos, 
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potencialmente os significando. Cabe ao educador, portanto, buscar estratégias 
metodológicas que permitam o incentivo de sua disposição em aprender. Para tanto, 
a realidade contextual desse aprendiz pode ser considerada, ao se abordar 
temáticas com um significado inicial concreto, contendo claros elos entre seus 
conceitos estruturantes e o contexto social do aprendiz, tornando-o capaz de 
encontrar utilidade na aprendizagem das novas informações que lhe são 
apresentadas, ampliando, assim, o seu próprio conhecimento. 
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EDUCAÇÃO ESCOLAR E TRADIÇÃO: UM DIÁLOGO ENTRE 
HANNAH ARENDT E WALTER BENJAMIN1 
SCHOOL EDUCATION AND TRADITION: A DIALOGUE BETWEEN HANNAH ARENDT 
AND WALTER BENJAMIN 
 
SCHÜTZ, Jenerton Arlan2 
 
Resumo: O presente artigo tem por objetivo analisar aspectos da noção de tradição em 
Hannah Arendt e Walter Benjamin. Desse modo, aponta a relevância da tradição para uma 
formação ético-política, sustentando a ideia de que uma “educação tradicional” pode ajudar 
para que os educandos delineiem sua pertença no mundo que compartilham com os outros. 
Defende-se ainda, que a apropriação de tradição herdadas, ao contrário do que muitas 
vezes se afirma, não inviabiliza necessariamente a liberdade dos educandos, mas promove, 
principalmente, as faculdades de julgar e pensar por conta própria e a disposição de renovar 
o mundo. Assim, o estudo discute as repercussões da perda da tradição para a educação 
escolar. Há, ainda, possibilidades de contribuir com os mais novos quando o passado 
parece não ter mais nada para nos dizer e, num momento em que nos perguntamos se 
ainda temos algo a transmitir aos novos? Indagamos, dessa forma, de que forma podemos 
nos responsabilizar pela educação dos novos quando não temos mais uma tradição que nos 
une e orienta, ou um corrimão do qual possamos compreender nossas experiências. 
Ademais, uma coisa sabemos, a educação não poder abrir mão dos mais novos e, 
fundamentalmente, a relação significativa com o passado, mesmo na ausência da tradição. 
 
Palavras-chave: Educação. Tradição. Hannah Arendt. Walter Benjamin. 
 
Abstract: This article aims to analyze aspects of the notion of tradition in Hannah Arendt and 
Walter Benjamin. In this way, it points out the relevance of tradition to an ethical-political 
formation, sustaining the idea that a "traditional education" can help students to delineate 
their belonging in the world they share with others. It is further argued that the appropriation 
of inherited tradition, contrary to what is often affirmed, does not necessarily impede the 
freedom of learners, but mainly promotes the faculties of judging and thinking on their own 
and the willingness to renew the world. Thus, the study discusses the repercussions of the 
loss of tradition for school education. Are there any possibilities to contribute to the younger 
ones when the past seems to have nothing more to say to us and at a moment when we ask 
ourselves if we still have something to transmit to the new ones? We ask, in this way, how 
we can be responsible for the education of the new when we no longer have a tradition that 
unites and guides us, or a railing from which we can understand our experiences. Moreover, 
one thing we know, education cannot give up the younger ones and, fundamentally, the 
significant relationship with the past, even in the absence of tradition. 
 
Keywords: Education. Tradition. Hannah Arendt. Walter Benjamin. 
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INTRODUÇÃO 
 É normal ouvirmos ou nos depararmos com propostas educacionais que 
destacam o seu caráter inovador, rejeitando princípios tradicionais, ou ainda, de uma 
educação considerada “tradicional” e consequentemente ultrapassada. O pensador 
Dewey (1976), por exemplo, em sua obra Experiência e educação, caracteriza um 
contraste entre a educação tradicional e a então considerada educação “nova”. 
Segundo este autor, a primeira tem por objetivo transmitir as informações, 
competências, habilidades e padrões de conduta do passado, enquanto a segunda 
se considera contrária a essa concepção de educação e aponta mudanças. 
Conforme o pensamento de Dewey (1976, pp. 6-7), “À imposição de cima par 
abaixo, opõe-se a expressão e cultivo da individualidade, à disciplina externa, opõe-
se a atividade livre; a aprender por livros e professores, aprender por experiência 
[...]”. Fica bem claro ao associar de um lado, a tradição à imposição, à disciplina, 
aprender com livros e professores e, de outro, estabelece-se uma vinculação entre 
individualidade, liberdade e experiência individual.  
 Este trabalho pretende apresentar não o adjetivo de “tradicional”, mas uma 
análise do substantivo de tradição, além de abordar a relevância que a tradição 
assume em uma educação para a responsabilidade pela formação ético-política de 
seus educandos. Asseguramos que as concepções de tradição, individualidade, 
liberdade, experiência não são fundamentalmente incompatíveis entre si, 
recorrendo, para tanto, ao pensamento de Hannah Arendt e Walter Benjamin.  
É importante destacar que ambos os autores são motivados a pensar a 
tradição quando constatam sua perda na modernidade. Para Benjamin (2012), por 
exemplo, a arte de comunicar experiências está em vias de extinção e, no entanto, é 
justamente nesse momento que podemos perceber com mais nitidez aquilo que está 
desaparecendo. Afinal, o que é tradição e por que deve ser transmitida aos mais 
novos (crianças, alunos...)? 
 
SOBRE A TRADIÇÃO 
 
 O termo “tradição” provém do latim traditio, que, por sua vez, vem do verbo 
tradere, que significa, entregar, passar para frente, narrar, relatar, confiar, memória 
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(GEIGER, 2011, p. 1350). A tradição é, assim, algo que é entregue de uma pessoa 
para outra, ou de forma melhor, de uma geração a outra, pelos mais velhos aos mais 
novos. Transmite-se, passa-se o que vem do passado às gerações mais novas, pois 
elas não sabem e não conhecem aquilo que as antecede no tempo. 
 Cabe ressaltar que nem tudo que está localizado no passado é considerado 
tradição. Só podemos passar para frente aquilo que vale a pena ser lembrado, 
aquilo que não se quer perder, que constitui uma memória e que tão preciso que é 
não se pode relegar ao esquecimento. Assim, a tradição pressupõe um olhar voltado 
ao passado, um olhar seletivo, que discerne aquilo que se deseja preservar daquilo 
que será esquecido.  
Caso o passado seja apenas marcado por fatos, a tradição, segundo Arendt 
(2013, p. 31), “[...] seleciona e nomeia, transmite e preserva, indica onde se 
encontram os tesouros e qual o seu valor”. Ela pressupõe, portanto, opções 
baseadas em determinados valores e também princípios. Podemos, desse modo, 
dizer que a autora faz uma “leitura” do passado e, desse modo, não representa um 
relato “objetivo” ou neutro, mas diz respeito a uma herança que depende de 
escolhas tanto daqueles que a entregam como daqueles que a recebem.  
Para a autora, a tradição é como um testamento, no qual os antecessores 
devem decidir o que e como entregar o seu legado para aqueles que chegarão. 
Essa herança não se compõe apenas por aspectos materiais, mas inclui saberes e 
conhecimentos, princípios e compreensões. A visão de discernir é um elo que liga 
uma geração a outra, algo que nós (com)partilhamos com aquele que viveram no 
mesmo lugar, mas em outro tempo (ARENDT, 2013). 
 A partir disso, é importante destacar que a herança não é fruto de uma 
escolha individual. Do mesmo modo que não criamos ou inventamos a tradição, mas 
ela nos é (re)passada, transmitida. Refere-se a um vínculo que temos com o 
passado e que compartilhamos com os outros. Com os outros, temos uma história 
comum e o significado da história nos une com àqueles que são herdeiros do 
mesmo testamento, ou seja, pertencemos de uma comunidade de sucessores. 
Nesse sentido, a tradição é fundamental para que exista um “nós” e não apenas um 
grupo de “eus”.  
Ter uma história comum é importante, mesmo que não seja a única, 
possibilita a existência de um mundo comum. Apesar de todas as discordâncias e 
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conflitos possíveis, pode haver algo que se tem em comum, algo que, justifica 
vivermos com aqueles que, assim como nós, vieram integrar uma história que 
começou em outro tempo, muito antes de suas histórias individuais. 
 No momento em que consideramos a tradição fundamental para a existência 
de um mundo comum, podemos nos indagar se isso não significa uma limitação da 
liberdade individual. O fato de a tradição não ser uma escolha individual, podemos 
considerá-la uma imposição?  Ou ainda, a tradição não impede a liberdade 
individual? Num primeiro momento, talvez, pudéssemos dizer que sim, afirmando 
que os conceitos de tradição e de liberdade são contrários. Porém, é fundamental 
aprofundarmos essa questão. 
 É notável entender a liberdade como não restrição em realizar as nossas 
vontades ou desejos. Nesse sentido, a liberdade não depende de laços, de 
compromissos e na ausência dos outros. Indiferente se exista uma possibilidade de 
uma liberdade negativa, podemos considerar que a liberdade que busca realizar os 
nossos desejos – reais ou inventados -, é de fato incompatível com a tradição. A 
tradição necessita de um “nós” para sobreviver, isto é, precisa de uma pertença a 
um determinado lugar e a uma determinada comunidade.  
Estar neste mundo compartilhado não significa concordar com tudo ou 
simplesmente negar as diferenças, mas pressupõe ter algo em comum. Há, 
portanto, um vínculo que impede a total liberdade de movimento que uma ausência 
de laços e compromissos possibilitaria. A tradição que segundo Arendt (2013) deve 
indicar onde estão os tesouros e qual o seu valor estabelece ainda compromissos, 
significados que antecedem as opções pessoais. Assim, podemos notar que há aqui 
limites para as nossas realizações.  
A existência de um mundo comum, apresenta uma liberdade que é muito 
mais significativa do que uma mera liberdade considerada negativa. A existência de 
um mundo compartilhado, oportuniza a participação de todos em uma história 
comum e, assim, a oportunidade de intervir na história, transformando-a. Diante 
disso, a tradição não tolhe a liberdade, mas dá, justamente, um conteúdo em relação 
ao qual ela pode ser efetivada. 
Nessa direção, em seu ensaio sobre “O narrador”, Benjamin (2012) considera 
a tradição viva de modo muito importante. Ela aparece aqui como algo a ser 
transmitido ou comunicado a partir de experiências. As experiências são contadas 
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pelos mais velhos, àqueles que possuem o dom de narrar as experiências de um 
lugar; as histórias sempre têm algo a nos dizer, algo que podemos aprender. O 
narrador é aquele que se apropriou dessas experiências, que podem ser ou não algo 
que ele tenha vivenciado. As histórias fazem parte de um tesouro, de uma 
determinada tradição. É a partir do narrador, que a história ganha uma visão única e, 
assim, os ouvintes, por sua vez, vão se apropriar cada um de seu modo da história, 
da experiência narrada. 
Assim, as histórias vão se alterando, sempre há mudanças e acréscimos, que 
antes pertenciam ao segundo plano, podem agora, ter relevância. Para Benjamin, o 
narrador não é simplesmente aquele que repete, mas sim, transformar, fazendo dele 
a sua narrativa: 
Ela [a narrativa] não está interessada em transmitir o ‘puro em-si’ da coisa 
narrada como uma informação ou um relatório. Ela mergulha a coisa na vida 
do narrador para em seguida retirá-la dele. Assim se imprime na narrativa a 
marca do narrador, como a mão do oleiro na argila do vaso (BENJAMIN, 
2012, p. 221). 
 
 É importante destacar que a marca do narrador não é menos preciosa do que 
o conteúdo da história; pelo contrário, cada nova marca, acréscimo é que a história 
fica mais valiosa. Uma narração perfeita, segundo Benjamin (2012) é aquela que 
possui várias renarrrações. É quando surgem pessoas, em diferentes tempos, com 
diferentes preocupações e interesses, retomam a história e estabelecem uma nova 
relação com ela, ela se torna cada vez mais valiosa quando alguém a relaciona com 
uma nova ou própria experiência, ressignificando-a novamente. 
 Desse modo, é importante destacar que a relação entre a liberdade individual 
e a tradição, convergem no momento em que compartilhamos e relacionamo-nos 
com esse mundo que herdamos. Pois, não há um “eu” antes do mundo ou 
isoladamente dele, é o mundo que se estabelece anteriormente e, em seu contexto 
o “eu” se estabelece. Almeida (2011), reitera que o nosso legado é como um 
espelho que passa a refletir a nós mesmos naquilo que é anterior a nós. Porém, não 
é imediato que nos enxergamos nesse espelho, é preciso que nos reconheçamos 
nele. Esse “reconhecer” é compreender que pertencemos a uma história mais 
ampla, que revela, a partir da tradição, quem somos ou quem podemos vir a ser.  
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Como somos mortais, e ainda bem, somos condenados a articulações apenas 
horizontais, para fazer passar alguma coisa de geração em geração, para garantir 
alguma verticalidade, precisamos transmitir, narrar – no sentido benjaminiano. E 
este é o papel do professor e o brilho da escola, pois a herança não é fruto de uma 
escolha ou descoberta individual, não criamos ou inventamos a tradição, ela nos é 
(re)passada, transmitida, narrada. O professor é este elo entre uma geração e outra, 
entre o novo e o velho, entre o mundo e a criança, familiariza os recém-chegados 
com algo que deve ser preservado, que possui significado para ele e que, passa a 
ganhar significado para os novos.  
 
EDUCAÇÃO, CONSERVAÇÃO E TRADIÇÃO 
 
 Para Arendt (2010), a tradição possui um lugar crucial na educação, isto é, a 
relação entre elas – educação e tradição – compartilha algo fundamental, a 
continuidade do mundo depois que aqueles que o habitam se forem. A continuidade 
é preocupação de toda geração, cujo início sempre será vivenciado, mas a 
continuação não. Esse lugar, em oposição à breve estadia de cada ser humano, é 
para Arendt (2010), potencialmente imortal, ele depende da entrada e saída 
constante de cada ser humano. Para ser preservado contra a mortalidade de seus 
criadores e habitantes, ele deve ser continuamente posto em ordem (ARENDT, 
2013). 
Porém, aqueles que nascem no mundo ainda não o conhecem, eles são 
como estrangeiros neste lugar, necessitam ser familiarizados com seus saberes e 
suas práticas, além de aprender as linguagens para serem capazes de se sentir em 
casa neste mundo. Essa tarefa de acolher os novos e mostrar à eles como o mundo 
é e introduzi-los nesse mundo público é da educação. É a escola que deve 
apresentar aos mais novos as tradições, as histórias, suas conquistas e os conflitos, 
é ela que cuida do mundo que confiaremos às próximas gerações, agregando para a 
continuidade dele. É a partir da educação que também se acolhe os recém-
chegados, que têm o direito de conhecer o mundo, de se apropriar dele para depois 
buscarem seus próprios caminhos e intervir naquilo que compartilham com os 
outros.  
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Poderíamos incluir ainda a transmissão de que nem todos que construíram 
esta tradição continuam presentes entre nós, que muitos já morreram e que, mesmo 
assim, suas descobertas ou lutas continuam contando para cada aluno como lições 
de vida, assim como há aqueles que ainda não nasceram, embora já seja 
fundamental levá-los em consideração para manter ou renovar o mundo.  
[...] a escola, ou melhor, o mundo escolar é uma entidade coletiva situada 
num certo contexto, com práticas, convicções, saberes que se entrelaçam 
numa história própria e em permanente mudança. Esse mundo é um 
conjunto de vínculos sociais frutos da aceitação ou da rejeição de uma 
multiplicidade de valores pessoais e sociais (AZANHA, 1995, p. 103). 
 
Nesse sentido, faz-se necessário compartilhar a inspiração de Brayner (2008) 
numa narrativa de Umberto Eco, na qual sugere uma metáfora para ilustrar o lugar 
fundamental ocupado pela tradição e a autoridade na educação. Vir ao mundo, 
considera Brayner, é como entrar numa peça de teatro depois de ela ter começado. 
Para participar do enredo, isto é, para se tornar um ator no palco do mundo público, 
é necessário saber o que ocorreu antes, qual o sentido da encenação e quais as 
regras a serem seguidas. Isso não significa que a peça siga um roteiro pronto ou 
predeterminado (com a atuação dos novos, ele pode tomar rumos inesperados), 
mas demanda que se ofereça aos recém-chegados condições mínimas de se 
orientar e movimentar no palco. Assim, a educação tem a tarefa de situar os recém-
chegados – “atrasados” –, a fim de mostrar a eles o que ainda não tiveram 
oportunidade de conhecer. 
 Nessa direção, para Arendt (2013, p. 239), mostrar o mundo para os recém-
chegados é tarefa dos mais velhos, pois, são eles que já participaram ou estão 
participando do percurso do mundo e são corresponsáveis por ele, “face à criança é 
como se o professor fosse um representante de todos os habitantes adultos, 
apontando os detalhes e dizendo à criança: - Isso é o nosso mundo”. O professor 
não passa apenas a instruir ou passar informações, mas familiariza os recém-
chegados com algo que deve ser preservado, que possui significado para ele e que, 
passa ganhar significado para os novos. Na reflexão de Carvalho (2013), em sua 
obra Reflexões sobre educação, formação e esfera pública, o autor sustenta que a 
educação tem como tarefa familiarizar os alunos com nossas heranças históricas 
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comuns, por meio delas que possibilitamos o surgimento de novas formas de 
expressão. 
 Percebe-se a enorme relação entre o professor a figura do narrador de 
Benjamin, pois, é o professor que transmite as experiências e os saberes 
construídos ao longo do tempo, as descobertas e os conflitos, as realizações do 
passado, isto é, apresentado as tradições constituídas que lhes são legadas. Assim, 
na medida em que os alunos se reconhecem nessas histórias, passam a fazer parte 
desse mundo que compartilhamos. São os novos que darão continuidade às 
histórias que foram narradas, mas só poderão fazer isto se a educação possibilitar, 
em primeiro lugar, a apropriação desse lugar, e que depois vão fazer parte do “seu” 
mundo. 
Não obstante, a escola serve para tornar possível a continuidade do mundo e 
da ciência que vamos construindo. E para que isto ocorra, a escola, na figura do 
professor – representante de todos os adultos – deve apresentar aos mais novos as 
tradições, as histórias, suas conquistas e os conflitos, só assim podemos cuidar do 
mundo que confiaremos às próximas gerações, agregando para a continuidade dele. 
Por esse fato, é imprescindível que que o ensino se volte ao passado, às profundas 
raízes, pois é lá que nos tornamos comumente humanos, só assim que nos 
tornamos semelhantes, hóspedes uns dos outros. Só assim podemos encontrar os 
tesouros e saber quais são os seus valores. 
 Destacamos que este é o grande desafio da educação, uma educação 
voltada ao passado na esperança de um futuro melhor para o mundo e as crianças, 
um futuro que preserve os tesouros e mostre o seu valor. Educar é, em grande 
parte, inserir os novos numa tradição viva e em constante mudança. “Exatamente 
em benefício daquilo que é novo e revolucionário em cada criança é que a educação 
precisa ser conservadora [...]” (ARENDT, 2013, p. 243). 
Porém, a fim de evitar mal entendidos: 
[...] parece-me que o conservadorismo, no sentido de conservação, faz 
parte da essência da atividade educacional, cuja tarefa é sempre abrigar e 
proteger alguma coisa – a criança contra o mundo, o mundo contra a 
criança, o novo contra o velho, o velho contra o novo. Mesmo a 
responsabilidade ampla pelo mundo que é aí assumida implica, é claro, em 
uma atitude conservadora (ARENDT, 2013, p. 242). 
 
Do mesmo modo, para Masschelein e Simons (2014, p. 164), 
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[...] a educação é conservadora [porque] ela conserva coisas (palavras, 
práticas) como coisas inacabadas, [...] para que os alunos possam começar 
de novo com essas coisas, com o mundo. Elas podem agora obter 
significado novamente, ou obter um novo significado. 
 
Savater (2012, p. 141) considera que: “[o ensinar] transmite porque quer 
conservar; e quer conservar porque valoriza certos conhecimentos, certos 
comportamentos, certas habilidades e certos ideais”. Por esse fato, é imprescindível 
que que o ensino se volte ao passado, às profundas raízes, pois é lá que nos 
tornamos comumente humanos, só assim que nos tornamos semelhantes, hóspedes 
uns dos outros. Só assim podemos encontrar os tesouros e saber quais os seus 
valores.  
 
A PERDA DA TRADIÇÃO: REFLEXOS NA EDUCAÇÃO ESCOLAR 
 
 Percebemos que Benjamin (2012), quando escreve sobre o narrador, ele se 
refere a uma figura que não existe mais, não possuímos mais histórias para contar, 
pelo fato de não termos mais experiências para comunicar. 
 
[As] experiências nos foram transmitidas, de modo benevolente ou 
ameaçador, à medida que crescíamos: “Ele é muito jovem, em breve poderá 
compreender”. Ou: “Um dia ainda compreenderá”. Sabia-se exatamente o 
significado da experiência: ela sempre fora comunicada aos jovens. De 
forma concisa, com a autoridade da velhice, em provérbios; de forma 
prolixa, com a sua loquacidade, em histórias; muitas vezes como narrativas 
de países longínquos, diante da lareira, contadas a pais e netos. Que foi 
feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que saibam contar 
histórias como elas devem ser contadas? Que moribundos dizem hoje 
palavras tão duráveis que possam ser transmitidas como um anel, de 
geração em geração? Quem é ajudado, hoje, por um provérbio oportuno? 
Quem tentará sequer lidar com a juventude invocando sua experiência? 
(BENJAMIN, 2012, p. 123). 
  
Nós não temos mais a metáfora do espelho para nos reconhecer no mundo, 
que se tornou anônimo. Ele parece assustador, não temos mais rosto e história, 
tornamo-nos em partículas empurradas por engrenagens que não controlamos, 
 73 
______________________________________ 
REVISTA DI@LOGUS, Cruz Alta, v. 6, n. 1, p. 64-77, jan./abr. 2017. 
como o progresso tecnológico, a economia e, segundo Benjamin (2012, p. 214), 
citando a Primeira Guerra Mundial, nos apresenta que 
 
Uma geração que ainda fora à escola num bonde puxado por cavalos se 
encontrou ao ar livre numa paisagem em que anda permanecera inalterado, 
exceto as nuvens, e debaixo delas, num campo de forças de torrentes e 
explosões, o frágil e minúsculo corpo humano. 
  
A guerra, sem sentido algum, devido às novas armas, se transformou em um 
momento onde as pessoas se tornaram mudas, sem palavras para narrar tudo que 
aconteceu. “[...] ao final da guerra, os combatentes voltavam mudos do campo de 
batalha; não mais ricos, e sim mais pobres em experiência comunicável” 
(BENJAMIN, 2012, p. 214). Quem poderia ser personagem da história, agora é 
reduzido a um ser supérfluo. Quando Arendt aborda a tradição, ela considera que 
não existe mais, pois o passado perdeu sua autoridade, não é mais um chão seguro 
no qual podemos no movimentar. Não há mais história para compartilhar, e o mundo 
moderno se vê frente a perda de qualquer referência comum. Tudo isso, leva Arendt 
(2013, p. 127) a iniciar sua reflexão com a frase de René Char: “nossa herança nos 
foi deixada sem nenhum testamento” a fim de mostrar a quebra entre o passado e o 
futuro. 
 Destacamos que ainda temos informações sobre o passado, os 
acontecimentos, as obras que ficaram, os conflitos, mas, não possuímos a tradição 
que nos diz onde estão os tesouros e qual é o seu valor, constituindo um mundo 
com o amontoado de coisas sem sentido e memória. Recordamos o que possui 
significado para nós mesmos, por isso que as narrativas são recordadas, pois é 
nelas que estão os fatos transformados em histórias e, sem elas, não haverá futuro, 
pois não haverá uma história comum a ser compartilhada e continuada. Sem a 
tradição não temos continuidade consciente no tempo e, portanto, nem passado 
nem futuro, somente a sempiterna mudança do mundo e o ciclo biológico das 
criaturas que nele vivem (ARENDT, 2013). 
 Assim como Arendt, Benjamin também não nos oferece soluções. Ele, junto 
com Franz Kafka, parece resignar a uma “longa paciência às vezes desesperada, 
essa morada exata e atenta no desmoronamento, pois não é possível, ou, pelo 
menos, ainda não é possível, nem voltar para trás, para uma harmonia ancestral, 
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nem reconstruir um outro mundo” (GAGNEBIN, 2011, p. 67). Para Arendt (2013, p. 
245), a perda da tradição é irreparável, pois, “não se pode, onde quer que a crise 
haja ocorrido no mundo moderno, ir simplesmente em frente, e tampouco 
simplesmente voltar para trás”. 
 Desse modo, essa perda chega na essência da educação escolar, pois, 
quando não há mais nada a transmitir, não há mais conselhos para dar, não 
possuímos mais o que comunicar aos recém-chegados, não familiarizamos os 
recém-chegados, não estamos mais convidando-os a fazer parte deste mundo. 
Logo, a educação não possui vínculo e compromisso com um mundo compartilhado 
e construído entre-os-homens. 
Mesmo sem dar solução, Arendt toma uma posição surpreendente, mesmo 
que a tradição levou ao impasse na educação, ela considera, que não podemos abrir 
mão dos recém-chegados ou desistir da educação. Assim, “a educação é o ponto 
em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a 
responsabilidade por ele [...]. A educação é, também, onde decidimos se amamos as 
nossas crianças o bastante para não expulsá-las nosso mundo” (ARENDT, 2013, p. 
247).  
O brilho da escola vem-lhe pelo fato de que só o saber é emancipador. E 
mesmo se, como alguns pretendem, o saber já não é emancipador, então pelo 
menos, ele é um luxo ao qual todas as crianças deveriam ter direito. Adquirir os 
conhecimentos fundamentais que a humanidade foi lentamente construindo, as 
teorias explicativas básicas necessárias à compreensão geral do mundo em que 
vivemos e dos Outros que aqui habitam, as suas determinações históricas, 
filosóficas, sociológicas e artísticas mais decisivas, um domínio alegre e satisfatório 
da sua língua, outras línguas e outras maneiras de ver o mundo, destrezas físicas e 
intelectuais. Transmitir isso sem impor morais, sem apontar modos de vida, sem 
sugerir cenários de felicidade na Terra ou fora dela (POMBO, 2002).  
A educação perde seu sentido se os mais velhos (professores) não têm mais 
nada a ensinar, mas, quem sabe, possamos encontrar nesse passado fragmentado 
algo que vale a pena “citar”, não para conservá-lo intocado, mas para que possamos 
nos apropriarmos dessa “citação” ao nosso modo. Arendt aprendeu com Benjamin 
que, na ausência de uma tradição, pode-se “descobrir novas formas de tratar o 
passado” (ARENDT, 2008, pp. 208-209). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 Sem inserir as novas gerações no patrimônio dos saberes que fomos 
inventando, o que permanece é o enfraquecimento da escola como local onde 
transitam ideias e conhecimentos que possibilitam a continuidade da cultura 
humana. Diminui-se o acesso das novas gerações ao conhecimento produzido e às 
elaborações teóricas que permitem repensar a sociedade em que vivemos. 
 Inserir os novos nos saberes que levaram milênios para serem inventados, 
construídos, constituídos e solidificados, é tarefa fundamental da escola, do 
professor. Não podemos delegar esta tarefa às crianças, como se elas tivessem que 
descobrir outra vez tudo, do princípio, sem terem a oportunidade de se colocar na 
posição de alguém que escuta e recebe dos mais velhos o que eles têm a transmitir. 
Por isso, para Arendt (2013, p. 239), mostrar o mundo para os recém-
chegados é tarefa dos mais velhos, pois, são eles que já participaram ou estão 
participando do percurso do mundo e são corresponsáveis por ele, “face à criança é 
como se o professor fosse um representante de todos os habitantes adultos, 
apontando os detalhes e dizendo à criança: – Isso é o nosso mundo”. 
Nessa direção, o professor é uma espécie de narrador no sentido 
Benjaminiano. As experiências são contadas pelos mais velhos, são eles que 
possuem o dom de narrar as experiências de um lugar; as histórias sempre têm algo 
a nos dizer, algo que podemos aprender. O narrador é aquele que se apropriou 
dessas experiências, que podem ser ou não algo que ele tenha vivenciado. As 
histórias fazem parte de um tesouro, de uma determinada tradição. É a partir do 
narrador, que a história ganha uma visão única e, assim, os ouvintes, por sua vez, 
vão se apropriar cada um de seu modo da história, da experiência narrada 
(BENJAMIN, 2012). 
É para isto que a escola foi inventada, o fato de ela oferecer a todos os que 
adentrarem a sua porta a possibilidade de dar continuidade ao elo da 
criação/geração. Ela é a palavra que inscreve no caminho sempre para diante da 
condição humana o retorno comovido aos tesouros do passado, mas também, o 
olhar claro, firme e confiante que garante as condições para construir o futuro. E é 
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essa a missão sagrada dos professores e da escola. Isso é aquilo que só a escola 
pode fazer e que só os professores sabem fazer. 
 Que seja isso que possamos ensinar e confiar aos nossos educandos, para 
que tenham a chance de atribuir um sentido ao presente como continuidade de uma 
história que os antecedeu, de fato ou enquanto narrativa, e continuará depois deles. 
O professor é este elo entre uma geração e outra, entre o novo e o velho, 
entre o mundo e a criança, familiariza os recém-chegados com algo que deve ser 
preservado, que possui significado para ele e que, passa a ganhar significado para 
os novos. Caso contrário, decreta-se a superfluidade do professor e entregues à 
barbárie da inovação. 
Devemos nos preocupar seriamente da escola, daquilo que, as gerações 
vindouras são chamadas a aprender e que, em convergência, as gerações mais 
velhas (professores) são chamadas a ensinar. 
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